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Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit setzt an der Erfahrung an, dass für den Erfolg von E-
Learning- und Blended-Learning-Angeboten der Blick auf die didaktische Gestaltung und, als 
Voraussetzung dieser, auf die didaktischen Kompetenzen der Lehrenden gerichtet werden muss. 
Vor dem Hintergrund der Durchführung und wissenschaftlichen Begleitung eines hochschuldi-
daktischen Angebots zur Entwicklung dieser Kompetenzen bei Studierenden widmet sich die 
Arbeit der gerade noch nicht als ‚geklärt‘ anzusehenden Frage, was eigentlich konkret gewusst 
und gekonnt werden muss, um E-Learning- und Blended-Learning-Angebote zu planen, durch-
zuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Dabei wird auch fragwürdig, wie entspre-
chende Kompetenzanforderungen theoretisch informiert empirisch ermittelt werden können. 
Hierbei werden drei miteinander zusammenhängende methodologische Problemkomplexe her-
ausgearbeitet: erstens die Notwendigkeit und Bedeutung einer zugrundeliegenden Konzeptua-
lisierung von ‚Handeln‘; zweitens die unhintergehbare Normativität der Fragestellung und drit-
tens die Frage, wie Kompetenzanforderungen empirisch zu ermitteln seien, ohne den Status 
Quo des didaktischen Handelns als Zielpunkt der Entwicklung zu reproduzieren. 
Ausgehend von einer an die Tätigkeitstheorie der kulturhistorischen Schule (z.B. Leontjew 
1982) angelehnten sozialtheoretischen und methodologischen Fundierung der Begriffe Didak-
tik, didaktisches Handeln und Kompetenzen sowie einer medientheoretischen Fundierung der 
Begriffe E-Learning und Blended Learning wird ein zweistufiges Verfahren zur Ermittlung von 
Kompetenzanforderungen expliziert. Im ersten Schritt werden auf Grundlage einer theoreti-
schen Analyse der Struktur und des Prozesses didaktischen Handelns theoretische Kategorien 
von Anforderungssituationen herausgearbeitet. Mit Hilfe einer Modifikation des Verfahrens der 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Steigleder (2008) werden diese theoretischen 
Kategorien mittels der im Praxisprojekt erhobenen Daten empirisch überarbeitet. Im zweiten 
Schritt erfolgt eine vertiefte Analyse der einzelnen Situationskategorien bzw. konkreter empi-
rischer Handlungssituationen. Unter Rückgriff auf ein tätigkeitstheoretisch fundiertes Hand-
lungskonzept geht es darum, spezifische Handlungsbedingungen sowie notwendige Teilhand-
lungen sowie konzeptuelle Mittel herauszuarbeiten. Die empirische Analyse einzelner Hand-
lungssituationen erfolgt exemplarisch für eine Perspektivplanungssituation mittels einer Adap-
tation der extrahierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Gläser & Laudel (2008). 
Neben der Darstellung der konkreten Ergebnisse zu den Anforderungen an didaktische Kom-
petenzen für die Planung, Durchführung und Evaluation von E-Learning- und Blended-Lear-
ning-Angeboten wird im Ergebnis der Arbeit aufgezeigt, wie Anforderungen an (didaktische) 
Handlungskompetenzen auf Grundlage eines theoretischen Vorverständnisses empirisch fun-
diert rekonstruiert und ermittelt werden können, und wie dabei die oben genannten methodolo-
gischen Probleme der Kompetenzermittlung bearbeitet werden. Ausgehend von den empiri-
schen Ergebnissen wird außerdem die individualistische Schlagseite des Kompetenzbegriffs 
kritisch in den Blick genommen. 
 
Abstract (english) 
The starting point for this study was the experience that for successful e-learning and blended 
learning, the didactical design and, as a prerequisite, the didactic competencies of the teachers 
must be considered. To enhance these particular skills of students in a master’s program in 
media pedagogy, a didactical offer was planend, implemented and accompanied at Leipzig Uni-
versity. However, there is little insight on what needs to be known and mastered in order to plan, 
implement, evaluate and further develop e-learning and blended learning offers. Focusing on 
these prerequisites for competent action as the main question of the study also raises the ques-
tion of how the relevant competence requirements can be identified empirically in a theoreti-
cally informed way. 
Based on the current state of research, three interrelated methodological problems in the deter-
mination of competence requirements are identified: first, the necessity and importance of a 
fundamental conceptualization of ‘acting didactially’; secondly, the inescapable normativity of 
the question, which is in tension with the requirement to place decisions for success criteria and 
goals of didactic action within the didactic competence of the actors; and third, the question of 
how competence requirements can be identified empirically without reproducing the status quo 
of didactic action as the target point of development. 
To outline a procedure for determining competence requierments, the terms didactics, didactic 
action, and competence need to be specified socio-theoretically and methodologically, which was 
done using the activity theory of the cultural-historical school (e.g. Leontjew 1982). Furthermore, 
a media-theoretical foundation of the terms e-learning and blended learning was explicated. 
If competencies are understood as individual conditions for mastering specific requirement sit-
uations, a two-step procedure follows. In the first step, theoretical categories of requirement 
situations are elaborated, based on a theoretical analysis of the structure and process of didactic 
action. Using a modified version of the Structuring Qualitative Content Analysis described by 
Steigleder (2008), these theoretical categories are empirically revised by the data collected in 
the field project (archives of online courses, guided interviews, and a research diary). The sec-
ond step is an in-depth analysis of the situation categories or concrete empirical situations. With 
recourse to an action concept based on activity theory, the aim is to work out specific conditions 
for action as well as necessary sub-actions and conceptual means and instruments. The empiri-
cal analysis of didactical situations is carried out exemplarily for a perspective planning situa-
tion by means of an adaptation of the Extracting Qualitative Content Analysis according to 
Gläser & Laudel (2008). 
In addition to the presentation of the concrete results concerning the requirements for didactical 
competences for the planning, implementation and evaluation of e-learning and blended learning 
offers, the results of the work show how requirements for (didactical) competences can be empir-
ically reconstructed on the basis of a theoretical understanding, and how the above-mentioned 
methodological problems of competence determination can be dealt with. Drawing further on the 
empirical results, the individualistic bias of the concept of competence is examined critically. 
 
Vorbemerkung im Oktober 2020 
Je länger zu einem Phänomen geforscht wird, um so altmodischer wirkt es, Fragen nach den 
grundlegenden Konzepten zu stellen. Dies gilt gerade auch für eine Arbeit wie meine, die sich 
von eher konkreten Fragen – der Entwicklung von didaktischen Kompetenzen für E-Learning 
und Blended Learning – hin zu grundlegenderen theoretischen und methodologischen Fragen 
entwickelt hat, nämlich den Fragen nach den notwendigen didaktischen Kompetenzen selbst 
und deren theoretischer und empirischer Bestimmung. 
Meine Arbeit beginnt deshalb mit den Sätzen: „Die Frage nach notwendigen didaktischen Kom-
petenzen für E-Learning und Blended Learning klingt anachronistisch. Eigentlich – so meint 
man – sollte dies als geklärt vorausgesetzt werden können. Immerhin gibt es E-Learning und 
Blended Learning seit mehr als einem Vierteljahrhundert.“ 
Ich habe die Arbeit mit diesen Anfangssätzen Ende Februar abgegeben. Genau zwei Wochen 
später beschlossen alle deutschen Bundesländer, zur Verhinderung der Ausbreitung des Corona-
virus die Schulen zu schließen. Die Universitäten beschlossen, das Semester digital zu beginnen. 
Was daraus wurde, ist bekannt: wochen- und monatelang wurde und wird auf ‚digitales Lehren 
und Lernen‘, mittlerweile auch auf ‚hybride Lehr-und Lernformate‘ gesetzt. Die Ausgangsfrage 
meiner Arbeit „Was muss für die didaktische Planung, Durchführung und Evaluation von E-
Learning- und Blended-Learning-Angeboten eigentlich gekonnt werden?“ war auf einmal gar 
nicht mehr anachronistisch, sondern brandaktuell.  
Zwar kann man durchaus unterscheiden zwischen einem didaktisch konzeptualisierten und in-
tendierten E-Learning bzw. Blended Learning und dem, was im letzten Semester als 
‚Emergency Remote Teaching‘ umgesetzt wurde (Hodges et al. 2020). Dennoch wurde ein Me-
diatisierungsschub vollzogen, der Folgen haben wird. Lehren und Lernen im online-medialen 
Raum ist auf einmal kein Sonderfall mehr, sondern muss als Aspekt der didaktischen Normalität 
angesehen werden – gerade auch im hochschuldidaktischen Feld. Die Frage nach den notwen-
digen didaktischen Kompetenzen ist dann nicht mehr isoliert auf die Handlungsfelder E-Lear-
ning und Blended Learning zu beziehen, sondern in die Bestimmung allgemeiner didaktischer 
Kompetenzanforderungen zu integrieren. Vor diesem Hintergrund kann die vorliegende Arbeit 
weiterführend sein. 
Im Mittelpunkt der hier vorliegenden Dissertationsschrift stehen zum einen die theoretischen 
und methodologischen Überlegungen zur Frage, wie Anforderungen an didaktische Kompeten-
zen in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning theoretisch informiert empi-
risch ermittelt werden können. Zum anderen werden erste empirische Ergebnisse dieser Ermitt-
lung selbst vorgestellt. Da diese empirischen Ergebnisse im gebotenen Umfang der Disserta-
tionsschrift nicht sehr umfänglich dargestellt werden konnten, wird voraussichtlich im Jahr 
2021 eine ergänzende Veröffentlichung erscheinen. 
Der Anhang der Dissertationsschrift ist auch für eine Online-Veröffentlichung leider zu um-
fangreich und z.T. datenschutzrechtlich sensibel. Deshalb habe ich entschieden, auch in diesem 
Dokument nur eine Aufstellung der vorhandenen Anhangsdokumente beizufügen. Bei Interesse 
an den Dokumenten nehmen Sie bitte gern Kontakt zu mir (k.spendrin [ät] uni-leipzig.de) auf. 
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1 
1. Einleitung und Problemaufriss 
1.1. Entstehung und Verortung des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit 
Die Frage nach notwendigen didaktischen Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning 
klingt anachronistisch. Eigentlich – so meint man – sollte dies als geklärt vorausgesetzt werden 
können. Immerhin gibt es E-Learning1 und Blended Learning2 seit mehr als einem Vierteljahrhun-
dert. In manch einer neueren Publikation zum Thema wird die Frage nach didaktischen Kompeten-
zen folgerichtig überhaupt nicht mehr erwähnt (z.B. im Literaturreview von Aparicio et al. 2016) 
oder erscheint zumindest als nicht fragwürdig (z.B. Jokiaho 2016, 8-10). 
Um das Interesse an der Frage nach notwendigen didaktischen Kompetenzen für E-Learning und 
Blended Learning zu begründen, muss die Fragestellung in ihrer Genese dargestellt und in die we-
sentlichen Linien der wissenschaftlichen Diskussion eingeordnet werden. 
In Bezug auf E-Learning und Blended Learning wurden3 und werden neben kulturpessimistischen 
immer auch euphorische Positionen vertreten (Giest und Lompscher 2006, 291). Diese verwiesen 
und verweisen4 zum einen auf neue Formen des Lehrens und Lernens: „IKT bereitet den Weg vom 
verstaubten Buchwissen zu lebendigen Herausforderungen; IKT vertreibt den distanzierten Pauker, 
indem ein virtueller Wegbegleiter erschaffen wird; IKT geleitet uns vom langweiligen Pauken zum 
problem-motivierten Lernen. IKT ist ganz einfach die pädagogische 'Endlösung' der Zu-
kunft“ (Haugan und Hopmann 2004, 75). Zum anderen erhofft(e) man sich vom E-Learning Vorteile 
in der Lehr- und Lernorganisation durch die Zeit- und Ortsunabhängigkeit sowie eine gesteigerte 
Kosteneffizienz (z.B. Lattemann und Stieglitz 2006, 69)5. 
Es zeigte sich allerdings bald, dass der Einsatz von Technologie nicht selbstläufig, sofort und selbst-
verständlich zu den erhofften Verbesserungen führte (Kerres 2018, 117). Dabei wurde auch deutlich, 
dass die persönliche Betreuung der Lernenden durch Lehrende in den meisten Fällen nicht durch 
Technik zu ersetzen ist (Grotlüschen 2003, 311-314; Benoit et al. 2006, 84; Breuer 2006, 97–107; 
                                                 
1E-Learning wird hier zunächst verstanden als „Lernen, das mit Informations- und Kommunikationstechnologien unter-
stützt bzw. ermöglicht wird“ (Seufert et al. 2001, 13). Diese Begriffsbestimmung wird in Kap. 2.3 theoretisch präzisiert. 
2Der Begriff Blended Learning wird zunächst im Anschluss an Sauter, Sauter & Bender (2004, 68) verstanden als Lehr-
Lern-Form, in der E-Learning- und Präsenzlern-Szenarien miteinander verzahnt und aufeinander abgestimmt werden. 
Auch diese Bestimmung wird in Kap. 2.3 konkretisiert. 
3Die historische Entwicklung kann hier nicht im Einzelnen beschrieben werden. Aufschlussreiche Darstellungen, die 
auch die „Hype-Zyklen“, die in der Regel technologischen Entwicklungen folgen, gut erkennbar werden lassen, finden 
sich u.a. bei Kerres und Stratmann 2005; Nikolopoulus 2009, 61-70; Hornbostel 2007, 129–133; Dittler 2011, 1-6, sowie 
generalisierend bei Jenert 2014, 161f. 
4 Neue technologische Innovationen – wie ‚Web 2.0‘, ‚Mobile Learning‘, ‚Learning Analytics‘, ‚Augmented Reali-
ty‘ oder auch ‚Artificial Intelligence‘ – gaben und geben immer neuen Anlass für euphorische Hoffnungen und (kul-
tur-)pessimistische Bedenken. Über aktuelle Trends informiert (diese zugleich setzend) der jährliche ‚Horizon Re-
port‘ (aktuell: Alexander et al. 2019). Für eine kritische Analyse dieses Phänomens vgl. schon Wedekind 2008, 35. 
5Kreidl und Dittler (2009) identifizieren als Gründe für die Einführung von E-Learning an Hochschulen vor allem orga-
nisatorisch-strategische Gründe (z.B. die Zeit- und Ortsunabhängigkeit) sowie das Vorhandensein von Fördermitteln. 
Explizite Erwartungen an Kosteneinsparungen wurden ebenso wie spezifische didaktische Begründungen in dieser Stu-
die seltener genannt. Albrecht (2003, 82-86) berichtet außerdem über den Wunsch nach der Erschließung zusätzlicher 
Einnahmequellen sowie das Bestreben, angesichts wachsender Studierendenzahlen die Lehrqualität zu erhalten. Für die 
betriebliche Bildung wird demgegenüber häufiger mit Kosteneinsparungen argumentiert (Kerres 2018, 117). 
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Ojstersek 2011, 39; aktuell Arnold et al. 2018, 35f.). Zugleich wurde und wird immer wieder kon-
statiert, dass die digitalen Medien für Lehren und Lernen immer noch zu wenig Verbreitung6 erfah-
ren (für ältere Hinweise bspw. Kerres et al. 2009, 103; Kleimann 2009, 72–75; aktuell 
zusammenfassend und zugleich reproduzierend Jokiaho 2016, 128). Diese Argumentation folgt 
allerdings der – oft impliziten – normativen Annahme, dass ‚mehr digitale Medien‘ prinzipiell 
‚besser‘ wären (Kleimann 2009, 77). Allerdings sind nicht mehr digitaler Medien in Lehr- und 
Lernprozessen die Zielsetzung, sondern die Bildung und Kompetenzentwicklung7 der Lernenden. 
Es kann also nicht ein ‚je mehr, desto besser‘ gelten, sondern es ist notwendig, den Medieneinsatz 
auf die Zielsetzungen, die Lernenden, die Rahmenbedingungen und andere Faktoren abzustimmen 
– und dies ist ein grundlegend didaktisches Problem8. Spätestens seit Beginn der 2000er Jahre wurde 
und wird deshalb immer wieder die Bedeutung der Didaktik (z.B. Keil-Slawik 1999, 12f.; Dichanz 
und Ernst 2000, 14f.; Kerres und Stratmann 2005, 43; Schulmeister 2005, 216; Gardner und Thielen 
2015, 9; Handke 2017, 16f.) und der didaktischen Kompetenzen von Lehrenden (z.B. Schulmeister 
2005, 228; Benoit et al. 2006; Germ und Mandl 2009, 283f.) hervorgehoben. Die Entwicklung dieser 
didaktischen Kompetenzen erhielt in der Folge einen hohen Stellenwert in entsprechenden Projekten 
und Initiativen (Kap. 1.3). 
Mit einer ähnlichen Intention begann ich, nachdem ich als Studentin und Tutorin über mehrere Jahre 
vor allem praktische E-Learning- bzw. Blended-Learning-Erfahrungen sammeln konnte, im Jahr 
2009 an der Professur für Medienpädagogik und Weiterbildung der Universität Leipzig ein ‚E-Lear-
ning-Projekt‘ im damals neu startenden Masterstudiengang Kommunikations- und Medienwissen-
schaft mit Schwerpunkt Medienpädagogik9. Ziel dieses Projekts war es, Masterstudierenden Kom-
petenzen für den didaktisch sinnvollen Einsatz von E-Learning im Hochschulbereich zu vermitteln. 
Inspiriert war ich dabei vom Online-Seminar Medienpädagogik (z.B. Frank 2007), an dem ich selbst 
teilgenommen hatte und dessen Grundidee mit einigen Veränderungen wiederaufgenommen werden 
konnte (Kap. 1.2). Ich begann die Konzeption und Durchführung dieses Projekts zugleich mit der 
Idee, die Lern- und Handlungsprozesse der Studierenden nicht nur zu begleiten, sondern auch em-
pirisch zu untersuchen und damit das Projekt und seine Wirkungsweise zu evaluieren. Ich fragte 
mich, wie sich didaktische Kompetenzen entwickeln, wie sich das didaktische Denken und Handeln 
der Studierenden verändern würde10 – aus der Erfahrung heraus, dass sich auch mein didaktisches 
Denken und Handeln durch die Tutorinnentätigkeit im Rahmen des Online-Seminars verändert, dass 
ich durch die praktischen Erfahrungen ‚irgendwie‘ an ‚didaktischen Kompetenzen‘ gewonnen hatte, 
ohne dass dies bislang genau beschreibbar erschien. Über eine differenzierte Erhebung der didakti-
schen Denk- und Handlungsprozesse sollte es aber – so die Annahme – möglich sein, Erkenntnisse 
darüber zu gewinnen, was Studierende in einem solchen Projekt lernen und wie sie didaktische 
                                                 
6Für Überblick über die Verbreitung von E-Learning in verschiedenen Bildungskontexten vgl. Henning 2015, 133–137. 
7Zu diesen Begriffen und deren Implikationen Kap. 2.1.4 und 2.2.2. 
8Die Aussage „Der Technologieeinsatz folgt dem Konzept und nicht umgekehrt“ (Bartelmeß 2015, 37) ist zwar in diesem 
Zusammenhang naheliegend, verdeckt aber eher die didaktischen Probleme, wenn in der Folge weder die Frage nach 
den Zielsetzungen noch die Problematik des Zusammenhangs von Lehren und Lernen wirklich diskutiert werden. 
9Für eine Projektbeschreibung Kap. 1.2, ausführlich Anhang A1_001, sowie Hübner und Glade 2016. 
10Dabei hatte ich Veränderungen von subjektiven Theorien über Lehren und Lernen (Groeben et al. 1988; Mutzeck et al. 
2002; Koch-Priewe 1986; Müller 2003) sowie die Veränderung des didaktischen Planungshandelns im Blick. 
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Kompetenzen entwickeln, d.h. wie sie lernen, E-Learning- bzw. Blended-Learning-Angebote didak-
tisch sinnvoll zu planen, zu durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. 
Relativ bald wurde klar, dass eine Krux dieser Themenstellung in der Wendung ‚didaktisch sinn-
voll‘ liegt. Zum einen ist die damit verbundene Vorstellung einer ‚didaktischen Angemessen-
heit‘ bzw. Richtigkeit notwendigerweise durch normative Setzungen geprägt (ausführlich Kap. 2.1.3) 
– Setzungen, die ich selbst bisher implizit und unreflektiert vorgenommen hatte und die dement-
sprechend zunächst expliziert und geprüft werden mussten (Kap. 2.1.4). Zum anderen ist ‚didakti-
sche Angemessenheit‘ wegen der notwendigen Offenheit ebendieser Setzungen sowie aufgrund des 
‚Technologiedefizits‘ pädagogischen und didaktischen Handelns (ausführlich Luhmann und Schorr 
1979; Kap. 2.1.2) kaum eindeutig bestimmbar. 
Immer mehr geriet deshalb der Begriff der ‚didaktischen Kompetenzen‘ in den Fokus der For-
schungsarbeit. In der Literatur gefundene Modelle didaktischer Kompetenzen (Kap. 1.3) erschienen 
mir zunehmend weniger geeignet, um von ihnen aus die Zielsetzungen für ein Ausbildungsangebot 
zu begründen und dessen Wirkungsweise zu untersuchen. Ziel der Arbeit war es nun nicht mehr, ein 
Ausbildungsangebot zu konzipieren, zu erproben und zu evaluieren, sondern, bescheidener, die 
Frage zu beantworten, was eigentlich konkret gekonnt11 werden muss, um E-Learning- und Blen-
ded-Learning-Angebote didaktisch zu planen, durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. 
Als Forschungsfrage stellt sich damit zunächst: 
„Welche didaktischen Kompetenzen sind notwendig, um E-Learning- und Blended-Learning-
Angebote zu planen, durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln?“ 
Dabei wird ‚Didaktik‘ zwar auch in der Literatur zu E-Learning und Blended Learning thematisiert, 
zumeist jedoch mit Bezug auf lernpsychologische Theorien: Eine Darstellung der ‚klassi-
schen‘ Lerntheorien (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus) ist hier ‚Standard‘12, der Ein-
bezug allgemeindidaktischer Ansätze dagegen eher wenig verbreitet13. Gleichzeitig wurden in der All-
gemeinen Didaktik die Neuen Medien bisher relativ wenig berücksichtigt (vgl. aber Stadtfeld 2004), 
was zu Diskussionen über die Notwendigkeit einer eigenständigen ‚E-Learning-Didaktik‘ führte14. 
                                                 
11Zu einer genaueren Bestimmung des Kompetenzbegriffs vgl. Kap. 2.2. 
12z.B. Ballis 2009; Gardner und Thielen 2015; Brandhofer 2015; kritisch Frank 2012, 63–66; Bloh 2005; Kerres 2001, 2018 
13Ausnahmen sind Frank 2012 sowie Kerres 2018. Beide nutzen das Berliner Modell der Didaktik (v.a. Heimann et al. 
1972, s. Kap. 3.1.1), um die Frage nach der Planung von E-Learning bzw. die Zusammenhänge zwischen Zielen, Inhalten, 
Methoden und Medien zu konzeptualisieren, ohne allerdings die Verkürzungen dieses Modells (Kap. 3.1.2) zu diskutie-
ren. Während sich Frank vor allem der Frage nach wünschenswerten Formen von E-Learning widmet, weist der Ansatz 
von Kerres, indem strategische Fragen von Bedarfsanalyse, Entwicklung und Implementierung stärker berücksichtigt 
werden, über die eigentliche didaktische Aufgabenstellung hinaus. Aus dem starken Fokus auf Lerntheorien – verstärkt 
durch die häufige Präferenz konstruktivistischer (z.B. bei Kaiser und Sander 2013) oder konnektivistischer Lerntheorien 
(z.B. bei Bernhardt und Kirchner 2007; Kirchner 2015) – resultiert oftmals eine Fokussierung auf Formen selbständigen 
und selbstgesteuerten Lernens (Frank 2012, 106f.; Kap. 2.3.2). Dies stellt die Befürchtung, beim E-Learning würden 
vorrangig überkommene, lehrerzentrierte Unterrichtsformen in ein neues Medium übertragen und damit perpetuiert (z.B. 
Arnold 2006) als teilweise unberechtigt heraus – teilweise, weil auch Angebote für selbstgesteuertes individuelles Ler-
nen, indem sie eine sehr engmaschige Lernprozesssteuerung nicht durch eine personal auftretende Lehrperson, sondern 
durch eine technisch im Programm implementierte „lehrende[.] Instanz“ (Frank 2012, 114) aufweisen, durchaus 
traditionellen Lehr-Lern-Mustern nahekommen können. Die didaktischen Fragen werden allerdings, offenbar in der 
Annahme, dass selbstgesteuertes Lernen weniger ‚Didaktik‘ bedürfe, dann eher ausgeblendet (vgl. Kap. 2.1.1). 
14Zusammenfassend und kritisch dazu Schulmeister 2005, 228–231 sowie Frank 2012, 185f. 
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In dieser Arbeit gehe ich davon aus, dass E-Learning und Blended Learning, weil und insofern sie 
didaktische Handlungsfelder sind (Kap. 2.1.2), nicht ohne die Berücksichtigung allgemeindidakti-
scher Erkenntnisse analysierbar und gestaltbar sind. Diese müssen jedoch auf die besonderen Hand-
lungsbedingungen der Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning bezogen werden (Kap. 
2.3.3 sowie 3.2). Erst auf dieser Grundlage kann herausgearbeitet werden, welche didaktischen 
Kompetenzen für Planung, Durchführung, Evaluation und Weiterentwicklung von E-Learning- und 
Blended-Learning-Angeboten notwendig sind. 
Wenn es darum geht, die spezifischen (Kompetenz-)Voraussetzungen für eine Tätigkeit zu identifi-
zieren, die bereits von vielen Menschen ausgeübt wird, kann dies nicht ausschließlich auf der Grund-
lage von Theorien erfolgen, sondern benötigt den empirischen Blick auf didaktisches Handeln und 
seine Bedingungen. Um es in der Sprache der „theoretische[n] Didaktik“ (Sünkel 2002, 23) zu for-
mulieren: Insofern es bereits didaktisch Handelnde in den Feldern E-Learning und Blended Learning 
gibt, können deren Dispositionen für dieses Handeln als „subjektive Tätigkeitsdisposition[en]“ (ebd., 
67) beschrieben werden, die „in der tätigen Person lokalisiert“ (ebd., Hervorhebung im Original) 
sind. Eine Rekonstruktion dieser Handlungskompetenzen kann deshalb an einer empirischen 
Untersuchung entsprechender Handlungsprozesse ansetzen. Dies wirft allerdings methodologische 
Fragen und Probleme auf (Kap. 2.4.1). Beispielsweise ist zu erarbeiten, wie das Konstrukt 
‚Kompetenzen‘ sozialtheoretisch konzeptualisiert und empirisch wahrnehmbar gemacht werden 
kann, und es ist die Frage zu reflektieren, wie denn vermieden werden kann, vom ‚Sein‘ auf das 
‚Sollen‘ zu schließen, mithin das gezeigte Handeln als per se ‚kompetentes‘ auf Dauer zu stellen 
(Mayrberger 2008, 22). 
Die genannte Forschungsfrage ist also um folgende methodologische Fragestellung zu ergänzen: 
„Wie können Anforderungen an didaktische Kompetenzen in den Handlungsfeldern E-Learning und 
Blended Learning theoretisch informiert empirisch ermittelt werden?“ 
Diese zweite Forschungsfrage ist der ersten zwar von der Entstehung her nachgefolgt, logisch aber 
dieser vorgelagert, denn ohne ihre Beantwortung kann die erste kaum bearbeitet werden. 
Bevor im Einzelnen erläutert wird, wie diese Fragestellungen bearbeitet wurden und welcher Logik 
die Darstellung folgt (Kap. 1.4), werden einige grundlegende Informationen zum benannten Ausbil-
dungsangebot gegeben (Kap. 1.2) sowie die bisher nur angedeuteten Problematiken des Forschungs-
standes zu didaktischen Kompetenzen – sowohl spezifisch für E-Learning- und Blended Learning 
als auch etwas darüber hinaus gehend – entfaltet (Kap. 1.3). 
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1.2 Das Praxisprojekt 
Das Projekt „TutOn – Blended Learning von und für Studierende“15 bestand von 2009 bis 2013 an 
der Professur für Medienpädagogik und Weiterbildung der Universität Leipzig und baute auf lang-
jährigen Erfahrungen der Professur mit Online-Lernangeboten auf (z.B. Schorb et al. 2007). 
In den Jahren 1999/2000 war aus einem studentischen Forschungsseminar heraus die Idee entstan-
den, selbst ein Online-Seminar zum Thema 'Medienkompetenz' anzubieten, das auch hochschul-
übergreifend geöffnet wurde. Bis 2002 wurde das Seminar als studentisches Projekt unter der 
Schirmherrschaft der Professur, von 2002 bis 2006 als Projekt der Professur selbst durchgeführt 
(Frank 2012, 31f.). Didaktische Leitlinien des Leipziger Online-Seminars waren die Prinzipien er-
fahrungsorientierten und handelnden Lernens sowie der Reflexion der eigenen Handlungen und 
Handlungsergebnisse (Frank 2007, 195-197). Die Spezifik sowohl des Online-Seminars Medienpä-
dagogik als auch des von mir durchgeführten Formats war, dass die Lernenden ganze Lehr-Lern-
Angebote selbst entwickelten, durchführten, evaluierten und reflektierten, d.h. nicht nur Angebote 
begleiteten oder moderierten. Dabei wurde das Angebot nicht individuell, sondern im Team entwi-
ckelt und durchgeführt, so dass eine intensive Begleitung möglich war (Frank 2012, 33f.). Infolge 
der Bologna-Reform wurden die Studiengänge des Instituts stärker durchstrukturiert, weshalb das 
Modell des Online-Seminars ab dem Wintersemester 2006/07 nicht weitergeführt wurde. 
Mit der Einführung eines forschungsorientierten Masterstudiengangs Kommunikations- und Medi-
enwissenschaft im Jahr 2009 gab es die Möglichkeit, das Modell des Online-Seminars in veränderter 
Form wieder aufzugreifen. Zielsetzung des von mir durchgeführten Projekts war der Erwerb von 
Kompetenzen für Planung, Durchführung, Evaluation und Weiterentwicklung von E-Learning bzw. 
Blended-Learning-Angeboten. Hierbei wurde, entsprechend den an der Professur bestehenden Er-
fahrungen, ein handlungs- und reflexionsorientierter Ansatz gewählt. Für Studierende des Master-
studiengangs wurde ein drei-semestriges Projekt16 angeboten. Darin wurde ein Online- bzw. Blen-
ded-Learning-Tutorium zur Vorlesung ‚Einführung in die Medienpädagogik‘ im Bacherlorstudien-
gang geplant (1. Semester, Wintersemester), durchgeführt und evaluiert (2. Semester, Sommerse-
mester) und gemeinsam mit den nachfolgenden TutorInnen weiterentwickelt (3. Semester, Winter-
semester). Der Ablauf wird in Abbildung 1 dargestellt. 
                                                 
15Der Projektname 'TutOn – Blended Learning von und für Studierende' wurde erst im Sommersemester 2012 von Stu-
dierenden gefunden, nachdem sich die Bezeichnungen 'E-Learning-Projekt' als zu unspezifisch und 'Online-Tutorielle 
Begleitung der Vorlesung Medienpädagogik' als zu sperrig erwiesen hatten. 
16Da Studienmodule, die länger als ein Semester dauern, an der Universität Leipzig nicht zulässig sind, wurde dies 
studienorganisatorisch so gelöst, dass das Projekt in unterschiedliche Module einbezogen wurde. Daraus ergibt sich 
allerdings eine Festlegung der Studierenden auf eine vorher bestimmte Reihenfolge der Modulbelegung. Scheinbar ent-
steht hier ein Spannungsfeld zwischen wünschenswerter Flexibilisierung und ebenso wünschenswerter Kontinuität des 
Lernprozesses – mit dem paradoxen Effekt, dass eine Regelung, die eigentlich zur Flexibilisierung führen sollte, nämlich 
das Verbot von mehrsemestrigen Modulen, letztlich zu einer stärkeren Festlegung der Studierenden führte. 
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Abbildung 1: Ablaufschema des Projekts (vgl. auch Spendrin et al. 2012, 421). 
Gegenüber der Konzeption der früheren Leipziger Online-Seminare entfiel damit die eigene lang-
fristige E-Learning-Erfahrung aus der Lernendenperspektive, da die Masterstudierenden nicht zwin-
gend an einem früheren Tutorium teilgenommen hatten. E-Learning-Erfahrungen aus der Lernen-
denperspektive sollten durch mehrere Online-Phasen im ersten Projektsemester erworben werden, 
wobei verschiedene Kommunikations- und Arbeitsformen (z.B. Forendiskussionen und Erstellung 
von Wiki-Seiten) im Rahmen der Planung des Tutoriums erprobt wurden. Im zweiten Projektsemes-
ter führten die Masterstudierenden das Tutorium durch, betreuten die TeilnehmerInnen und evalu-
ierten das Tutorium. Die Weiterführung der Projektteilnahme im 3. Semester, in dem die Einarbei-
tung neuer TutorInnen sowie deren Begleitung bei der Planung und Weiterentwicklung des Tutori-
ums erfolgte, war eine Erweiterung gegenüber den früheren Leipziger Online-Seminaren, die den 
Teilnehmenden einerseits eine explizite Reflexion der eigenen Erfahrungen ermöglichte und ande-
rerseits bei der kontinuierlichen Weiterentwicklung des angebotenen Tutoriums diente. Weitere 
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Veränderungen gegenüber den früheren Leipziger Online-Seminaren waren der Wegfall der 
hochschulübergreifenden Arbeit sowie die Herstellung einer Verbindung zur Grundlagenvorlesung. 
Während einzelne Teile des Master-Angebots sowie der Aufbau und die didaktische Gestaltung des 
Bachelor-Tutoriums iterativ weiterentwickelt und überarbeitet wurden, blieb der Grundaufbau des 
Projekts über den gesamten Zeitraum erhalten17. 
Das Master-Angebot wurde fortlaufend durch mich als Projektleiterin evaluiert – zunächst, wie oben 
beschrieben mit der Zielsetzung, die Entwicklung didaktischer Kompetenzen als Veränderung sub-
jektiver Theorien und bestimmter Handlungsfähigkeiten zu rekonstruieren, später aus dem Interesse 
heraus, das Projekt gemeinsam mit den Studierenden zu reflektieren und zu verbessern. Hierfür wur-
den zu unterschiedlichen Zeitpunkten Leitfadeninterviews mit den Studierenden geführt, in denen 
die individuellen Lern- und Handlungsprozesse, Reflexionen zum Projekt sowie Ideen und Wünsche 
zur Weiterentwicklung thematisiert wurden (Kap. 4.2.2). Weiterhin wurden die Studierenden zuneh-
mend in die Verantwortung für die Gestaltung des Gesamtprojekts einbezogen, so dass Weiterent-
wicklungen und Veränderungen auch in den regulären Teamsitzungen diskutiert und initiiert werden 
konnten. Das Bachelor-Tutorium wurde durch die Studierenden selbst evaluiert, wobei je nach Fra-
gestellungen unterschiedliche Datenerhebungsmethoden wie Fragebögen, Interviews und/oder 
Gruppendiskussionen zum Einsatz kamen. Die jeweiligen Ergebnisse bildeten die Grundlage für die 
Überarbeitung des Tutoriums gemeinsam mit den nachfolgenden Masterstudierenden als angehen-
den TutorInnen. 
Entscheidend für diese Arbeit ist allerdings nicht das konkrete Ausbildungskonzept für die Studie-
renden des Masterstudiengangs. Es ist ausdrücklich nicht das hier verfolgte Erkenntnisinteresse, zu 
ermitteln, inwiefern im Rahmen des Angebots didaktische Kompetenzen erworben wurden. Ent-
scheidend für diese Arbeit ist vielmehr der Sachverhalt, dass es innerhalb des Projekts möglich war, 
den gesamten Prozess didaktischen Handelns zu beobachten18 und zu dokumentieren, sowie Refle-
xionen des konkreten didaktischen Handelns zu erheben. Diese Beobachtungen und Reflexionen 
werden in dieser Arbeit genutzt, um theoretisch ermittelte Kategorien von Anforderungssituationen 
des didaktischen Handelns in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning (Kap. 3.3) 
durch eine empirische Perspektive auszudifferenzieren und weiterzuentwickeln sowie Anforderun-
gen an didaktische Kompetenzen abzuleiten (Kap. 4). 
                                                 
17 Eine ausführliche Dokumentation der Entwicklung von Master-Angebot und Tutorium befindet sich in Anhang 
A1_001. Eine wesentliche Veränderung des Bachelor-Tutoriums erfolgte bereits nach dem ersten Durchgang im Som-
mersemester 2010: War das erste Tutorium als reines E-Learning-Tutorium (ohne begleitende Präsenzveranstaltungen) 
und ausschließlich zur Unterstützung der Studierenden bei der Bewältigung der Modulprüfung (einer Klausur) konzi-
piert, wurde in den folgenden Tutorien (2011, 2012 und 2013) das Tutorium als Blended-Learning-Veranstaltung mit 
eigenen Präsenzterminen angeboten, in dem die Möglichkeit bestand, über die Erledigung der Tutoriums-Aufgaben den 
medienpädagogischen Teil der Modulklausur zu ersetzen. 
18Dass mit ‚beobachten‘ hier kein unbeteiligtes Rezipieren gemeint ist, da ich als Forscherin selbst an der Herstellung 
dieser Handlungssituationen und am Handlungsprozess beteiligt war, sollte deutlich geworden sein. Die methodologi-
schen Voraussetzungen und Implikationen dieser Vorgehensweise werden in Kap. 2.4.2 diskutiert. 
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1.3 Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning: Zum 
Forschungsstand 
In der (wissenschaftlichen) Diskussion um E-Learning und Blended Learning scheint Einigkeit 
darüber zu herrschen, dass sich für die Lehrenden Herausforderungen stellen „wie sie im analogen 
Zeitalter nicht bekannt waren“ (Lackner und Kopp 2014, 176). Genannt werden beispielsweise der 
„immer kürzeren Anpassungsrhythmus an neue Erkenntnisse“ (ebd., 177), die Vielfalt an medialen 
und technischen Möglichkeiten zwischen denen sich Lehrende entscheiden müssen (z.B. Jokiaho 
2016, 9), veränderte Lernformen, die eine veränderte Rolle der Lehrenden provozieren (z.B. Lackner 
und Kopp 2014, 178) oder die Befürchtung, dass andere mediale Inhalte in Konkurrenz zum Wissen 
des Lehrers treten können (ebd. 178f.; vgl. aber schon Heimann 1976c, 210f.). 
Gefordert werden von den Lehrenden deshalb eine weit über den engen didaktischen Bereich hin-
ausgehende ‚digital literacy‘ (Holdener et al. 2016), ‚Medienkompetenzen‘ in unterschiedlichem 
Verständnis (z.B. Lackner und Kopp 2014, 179) oder auch medienpädagogische Kompetenzen (z.B. 
Mayrberger 2008). Unterhalb dieser großen Schlagwörter werden konkretere Anforderungen ge-
nannt, beispielsweise Fertigkeiten der Nutzung und Bedienung von Technik (Jokiaho 2016, 9) und 
zur rechtlich einwandfreien Nutzung medialer Inhalte (Lackner und Kopp 2014, 179), kommunika-
tive Fähigkeiten beim Einsatz schriftbasierter und asynchroner Kommunikation (Bautista und 
Escofet 2015, 174f.), Wissen über Informationstechnologien, mediale Gestaltungsmöglichkeiten 
und deren zweckmäßigen Einsatz (Jokiaho 2016, 9), Fähigkeiten zum Einsatz ‚neuer‘ kooperativer 
und kollaborativer Lehr- und Lernmethoden (Lackner und Kopp 2014, 179) ebenso wie die Fähig-
keit, Informationen in verschiedenen medialen Formen darzustellen (Bautista und Escofet 2015, 
176), Fähigkeiten des Managements und des kritischen Rezipierens von Informationen, sowie na-
türlich die Kompetenz, eben diese Fähigkeiten bei den Lernenden zu fördern (ebd., 176f.). Dabei 
wird gelegentlich einschränkend bemerkt, dass die konkret benötigten Fähigkeiten vom jeweils ein-
gesetzten didaktischen Szenario abhängen (Jokiaho 2016, 9). 
Die hier kursorisch zusammengestellten Anforderungen lassen bereits einige grundlegende Prob-
leme erkennen: Wie ist beispielsweise mit der impliziten Normativität umzugehen, wenn bestimmte 
Arten und Formen des Lehrens und Lernens (z.B. der Einsatz bestimmter Methoden) favorisiert oder 
das Erreichen bestimmter (ungenannter) Zwecke als Kriterium für didaktisch kompetentes, nämlich 
‚zweckmäßiges‘ Handeln gesetzt werden? Welche Entscheidungen sind eigentlich als didaktische 
zu klassifizieren und gehören damit in den Problembereich didaktischer Kompetenzen, wenn Kom-
petenzanforderungen von (bereits irgendwie gewählten) didaktischen Szenarien und Lernformen ab-
hängig gemacht werden? Und wie wären Komponenten wie Wissen, Urteile, Handlungsfähigkeiten, 
soziale und fachliche Kompetenzanforderungen und anderes in einen nachvollziehbaren Zusammen-
hang zu bringen? 
Ziel der nun folgenden systematischen Sichtung des Forschungsstandes ist es nicht nur, relevante 
‚Lücken‘ und Verkürzungen in den bisherigen Erkenntnissen aufzuzeigen. Darüber hinaus sollen die 
hier nur angedeuteten methodologischen Probleme bei der Ermittlung von Kompetenzanforderun-
gen systematischer dargestellt und Lösungsansätze ermittelt werden. Deshalb werden nicht nur (a) 
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Modelle von (didaktischen) Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning19, sondern (b) auch 
hochschuldidaktische Konzeptualisierungen didaktischer Kompetenzen sowie (c) einige wesentli-
che Ansätze der Modellierung von Lehrerkompetenzen vorgestellt. 
a) Explizit auf E-Learning bezogene Kompetenzmodellierungen 
Modellierungen didaktischer Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning werden nur selten 
ausführlich referiert. Stattdessen erfolgt die Darstellung zumeist im Rahmen des Berichts über spe-
zifische Ausbildungsangebote (z.B. Riedel et al. 2014; Zenker 2016)20. Dabei unterscheiden sich 
sowohl die konkreten Zielgruppen als auch die jeweils anvisierten Einsatzbereiche der Kompetenzen, 
so dass sich ein eher unübersichtliches Bild ergibt, das im Folgenden grob skizziert werden soll. 
Zunächst sind einige Modelle zu erwähnen, die sich auf ein sehr enges Feld ‚didaktischer Kompe-
tenzen für E-Learning‘ beziehen, manchmal auch bezeichnet als ‚E-Kompetenzen‘ im Kontext von 
Lehren und Lernen oder ‚E-Learning-Kompetenzen‘. Sie stellen die technischen Fertigkeiten in den 
Vordergrund und gehen mehr oder minder implizit davon aus, dass didaktische Fähigkeiten bereits 
vorhanden und auf das neue Handlungsfeld übertragbar sind (z.B. Grune und Helmers 2006; 
Troitzsch et al. 2006; DINI 2004; Schneckenberg 2009; Spies 2017). Die Modelle orientieren sich 
damit stark am didaktischen 'Status Quo' und regen in gewisser Weise einen Einsatz von E-Learning 
und Blended Learning in herkömmlichen Lehr-Lern-Formen an 21 . Für die Modellierung 
didaktischer Kompetenzen können solche Modelle dementsprechend kaum Hinweise geben. 
Einige weitere Modelle richten sich speziell an Personen, die nur einzelne Aufgaben in der Planung 
und Durchführung von E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten wahrnehmen, beispielsweise 
'Tutoren', die nicht für Lehr-Lern-Angebote insgesamt verantwortlich sind, sondern in einem fremd-
verantworteten Angebot Lernende online betreuen. So sind die Modelle von Katzlinger-Felhofer 
(2006), Breuer (2006), Cornelius und Müller (2004) und Gretsch et al. (2010) vorrangig auf Kom-
petenzen der Foren- und Chatmoderation bzw. die Begleitung kooperativer Lernprozesse ausgerich-
tet22. Das Modell von Bremer (2004) fokussiert demgegenüber hauptsächlich Kompetenzen der Me-
diengestaltung. Von einer Aufgabenteilung zwischen Lehrenden und Tutoren gehen auch Thillosen 
und Hansen (2009) aus, wobei Lehrende vor allem forschungsbezogene und didaktische, TutorInnen 
                                                 
19Das Thema ‚didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning‘ wurde verstärkt von 2000 bis 2010 
bearbeitet. In der folgenden Zeit scheint es etwas aus dem Fokus geraten zu sein – ob dies darauf zurückzuführen ist, 
dass tatsächlich eine ‚Klärung‘ erreicht wurde, bleibt mit Blick auf die referierte Gemengelage allerdings fraglich. 
20Davon unterscheidet sich grundlegend die Untersuchung von Gücker 2007, der das Wissen und Können von Medien-
autorInnen anhand von Selbstberichten über das alltägliche Berufshandeln untersuchte. Sie bezieht sich allerdings auf 
ein didaktisches Handlungsfeld – die Gestaltung von Medien zum Selbstlernen ohne Einsatz von interpersonaler Kom-
munikation –, das sich von dem in dieser Arbeit betrachteten Handlungsfeld unterscheidet, und das durch spezifische 
Handlungsprobleme (z.B. das notwendig fehlende Feedback seitens der Lernenden) gekennzeichnet ist (ebd., 236). 
21 Ein sehr spezifisches, explizit an der Umstellung von Präsenzkursen auf Online-Lernen orientiertes Angebot hat 
Kumar 2011 vorgestellt (ähnlich auch Handke 2017). 
22Teilweise wird 'didaktische Kompetenz' in diesem Zusammenhang explizit auf die Lernbegleitung, Steuerung von 
Gruppenprozessen und die Motivation der Teilnehmenden reduziert (Dittler und Jechle 2004, 159). Auch Boos et al. 
(2009) sowie das Modell der Ausbildung zum „Europäischen E-Tutor“ (Kaiser und Schröder 2004) beziehen sich expli-
zit auf Online-Moderatoren und -Tutoren, beinhalten aber einige Inhalte zur Planung virtueller Seminare. Diese umfas-
sen jedoch v.a. Fragen der Bedarfsanalyse, Zielgruppenanalyse und Kostenplanung, und weniger der didaktischen Pla-
nung. Beide Programme sind offenbar auf bereits berufstätige Lehrende ausgerichtet, denen eine grundsätzliche didak-
tische Kompetenz bereits unterstellt wird. 
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dagegen vor allem technische Medienkompetenzen erwerben sollen. Auch hier werden allerdings 
die zu entwickelnden ‚didaktischen‘ Kompetenzen nicht systematisch beschrieben, da vor allem das 
Ausbildungsangebot Gegenstand der Darstellung ist. So werden zwar die Inhalte des Angebots auf-
geführt (z.B. lerntheoretische Grundlagen, didaktische Modelle, Rollenverständnis, Online-Kom-
munikation und Visualisierung von Inhalten), es wird jedoch nicht systematisch dargestellt, welche 
Kompetenzziele mit der Aneignung der entsprechenden Inhalte angestrebt werden, was also als 
Vorstellung ‚didaktischer Kompetenzen‘ dem Ausbildungsangebot zugrunde liegt. 
Bei Ritzhaupt et al. (2018) wird demgegenüber, ausgehend von einem weiten Verständnis von ‚edu-
cational technologists‘, ein Handlungsfeld abgedeckt, das deutlich weiter als das hier betrachtete ist, 
indem z.B. Aufgaben des Projektmanagements, Kundenkontakts oder der Programmierung hinzu-
kommen. Die konkreten didaktischen Aufgabenbereiche werden dementsprechend nicht ausdiffe-
renziert oder begründet. 
Die genannten Modelle von Kompetenzen für E-Learning bzw. Blended Learning beziehen sich auf 
engere oder weitere Handlungsfelder als das in dieser Arbeit in den Blick genommene (Kap. 2.1.1, 
2.3.1). Didaktische Kompetenzen im eigentlichen Sinn werden dabei nicht differenziert 
herausgearbeitet – entweder, weil sie als vorhanden vorausgesetzt, oder da sie in der Fülle der 
berücksichtigten Aufgaben gewissermaßen nur als grobes Stichwort genannt werden. Es zeigt sich 
hier die Notwendigkeit einer stringenten Bestimmung und Abgrenzung des betrachteten 
Handlungsfeldes, sowohl in Bezug auf das Verständnis von E-Learning und Blended Learning (Kap. 
2.3) als auch mit Blick auf die Bestimmung didaktischen Handelns (Kap. 2.1). 
b) hochschuldidaktische Kompetenzmodellierungen 
In der hochschuldidaktischen Diskussion wird – über die dargestellten Konzepte hinausgehend – 
davon ausgegangen, dass Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning grundsätzlich im Zu-
sammenhang mit (hochschul-)didaktischen Kompetenzen stehen. So nennt Schulmeister (2005, 
230f.) exemplarisch einige grundlegende Anforderungen wie die Fähigkeit, Methoden und Medien 
adäquat auszuwählen, mit der Diversität Studierender zu arbeiten, sowie die Lehrpersönlichkeit und 
Leitungsrolle stimmig zu entwickeln und argumentiert dazu: „Dies sind keine Kompetenzen, die auf 
E-Learning beschränkt wären – im Gegenteil, sie sind allgemeine Kompetenzen einer generellen 
Lehrqualifikation“ (ebd., 231). Lehrkompetenzen sind allerdings nicht per se voraussetzbar, da 
Hochschullehrende sich vor allem über Forschungsleistungen qualifizieren (Wildt 2013, 214-216). 
Darstellungen zu hochschuldidaktischen Kompetenzen berücksichtigen medienbezogene Kompe-
tenzen allerdings bislang nur am Rande: Während in einer eher ethisch orientierten argumentieren-
den Darstellung von Webler (2004) Medienkompetenz immerhin als Teil der 'didaktischen Fach-
kompetenz' genannt wird (ebd., 34-37), fiel in einer Delphi-Studie von Paetz et al. (2011) die An-
forderung der Medienkompetenz trotz anfänglich häufiger Nennung durch die Experten in der suk-
zessiven Auswahl und Gewichtung ganz weg, was möglicherweise mit der Ausrichtung der Studie 
an den Folgen des Bologna-Prozesses zusammenhängt. Auch in den anderen dort präsentierten Stu-
dien kamen medienbezogene Kompetenzen allerdings nicht explizit vor (ebd., 46-48). In einer Stu-
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die von Trautwein und Merkt (2013), die die Lehrkompetenzentwicklung im Rahmen eines entspre-
chenden Masterstudiengangs untersuchte, fanden medienbezogene Kompetenzen ebenfalls kaum 
Erwähnung. Es verwundert daher nicht, dass es von medienpädagogischer und -didaktischer Seite 
Versuche gibt, mediendidaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning als hoch-
schuldidaktische Kompetenzanforderungen zu formulieren23. 
Einige dieser Vorschläge orientieren sich an diziplinspezifischen Wissens- und Könnensbereichen. 
So schlägt Mayrberger (2008) folgende Dimensionen medienpädagogischer Kompetenz für die 
Hochschullehre vor: Akademische Medienkompetenz, die an der pragmatischen Anwendung von 
Neuen Medien für Lehre und Forschung ausgerichtet ist, sozialisationsbezogene Kompetenz, me-
diendidaktische Kompetenz, medienerzieherische Kompetenz und Organisationsentwicklungskom-
petenz (ebd., 19). Dieser Vorschlag bezieht sich auf ein deutlich weiteres Handlungsfeld als das hier 
zu betrachtende und konkretisiert die einzelnen Dimensionen inhaltlich nicht weiter24. Für den Zu-
sammenhang dieser Arbeit ist vor allem relevant, dass die Anforderung formuliert wird, nicht nur 
empirisch vorgefundene praktische Bedarfe einzubeziehen, sondern die Kompetenzanforderungen 
so zu modellieren, dass es möglich wird, über bestehende Handlungsweisen, -muster und -methoden 
hinauszugehen, das bestehende Handeln also weiterzuentwickeln (ebd., 22). Das methodologische 
Problem besteht dabei darin, dies anhand einer (auch empirischen) Analyse des Handlungsfeldes zu 
realisieren (ausführlich Kap. 2.4.2). 
Andere Vorschläge orientieren sich stärker an aktuellen E-Learning-Szenarien. So werden bei Kerres 
et al. (2005) Kompetenzanforderungen entsprechend der Funktion des Medieneinsatzes in zehn Sze-
narien entfaltet, deren Spektrum von der medial angereicherten Präsenzlehre über kooperatives 
Lernen mit digitalen Lernwerkzeugen und selbstgesteuertes Lernen mit e-tutorieller Begleitung bis 
hin zu Lernen mit Simulationen reicht (ebd., 21)25. Für diese Szenarien werden Anforderungen an 
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen formuliert. Problematisch erscheint dabei, dass wichtige di-
daktische Entscheidungen, wie die Wahl der Szenarien selbst sowie deren an den jeweiligen Hand-
lungskontext, ausgeklammert bleiben. Zudem werden vorrangig medienbezogene Fähigkeiten auf-
geführt, eine systematische Verzahnung allgemeindidaktischer und medientheoretischer Überlegun-
gen erfolgt nicht. Auch Schulmeister (2005, 228f.) differenziert verschiedene Szenarien des 
Medieneinsatzes in der Hochschullehre entlang des Grades an „virtuellem Lernen in der Mischung 
von Präsenzstudium und virtuellem Studium“ (ebd., 228) und konkretisiert erst daraufhin die je von 
den Lernenden zu erwerbenden Kompetenzen. Es zeigt sich allerdings, dass die spezifischen 
Kompetenzen auch hier wieder vorrangig technische Kompetenzen sind26. 
                                                 
23Auch hier werden allerdings tendenziell eher die Ausbildungsangebote vorgestellt als konkrete Zielkompetenzen her-
geleitet und begründet – mit der oben bereits beschriebenen Konsequenz, dass vor allem Inhalte der Ausbildungen und 
weniger eine nachvollziehbare Konzeptualisierung der angestrebten Kompetenzen erkennbar werden. Einen Überblick 
zu solchen Ausbildungskonzepten geben Maurek und Hilzensauer 2013. 
24Ähnliches gilt auch für das Modell von Horvarth (2009, 2f.). 
25Das Modell bezieht sich damit auf ein weiteres Handlungsfeld als das hier zu betrachtende (Kap. 2.3.1). 
26Beispielsweise variiert über die Szenarien die Notwendigkeit von HTML-Kenntnissen oder Kenntnissen spezifischer 
Autorenwerkzeuge, Kenntnissen im Umgang mit konkreten Plattformen etc., darüber hinaus werden allenfalls medien-
spezifische Kommunikationskompetenzen (Online-Moderation von Foren, etc.) genannt. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
12 
In einer Beschreibung des Ausbildungsangebots ‚MA Higher Education‘ wird demgegenüber davon 
ausgegangen, dass hochschuldidaktische Kompetenzen über die Anwendung vorab konkretisierter 
Szenarien hinausgehen sollten (Merkt und Schulmeister 2004, 120). Auch in dieser Publikation liegt 
der Fokus allerdings auf der Darstellung des Ausbildungsangebots, dessen konkrete Kompetenzziele 
nicht ausführlich begründet und in einen systematischen Zusammenhang gestellt werden. Es ist eher 
implizit erkennbar, dass offenbar eine Unterscheidung von Handlungsfeldern (Medien als Organi-
sationsmittel, Medien als Ergänzung und Anreicherung der Präsenzlehre, sowie Online-Lehr- und 
Lernformen) sowie eine Unterteilung in verschiedene Kompetenzdimensionen (Planungs-, Lei-
tungs-, Methoden-, Medienkompetenz) zugrunde liegt, die aber nicht weiter begründet wird. 
Andere Konzepte von medienbezogenen hochschuldidaktischen Kompetenzen gehen von einer Un-
terscheidung nach Kompetenzdimensionen aus, etwa nach Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz im 
Anschluss an Roth (1971; s. Kap. 2.2.3). So entwickeln Vom Brocke et al. (2007) auf Grundlage 
betriebspädagogischer Handlungsmodelle ein Kompetenzmodell für den Einsatz von E-Learning in 
Hochschulen. Dabei werden alle Phasen des didaktischen Handlungsprozesses berücksichtigt und 
hierfür jeweils Anforderungen an Selbst-, Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz formuliert. Diese 
Anforderungen fallen jedoch recht abstrakt und allgemein aus – möglicherweise würde eine konkre-
tere Analyse der allgemein- und mediendidaktischen Struktur des Handlungsfeldes und der sich da-
raus ergebenden Herausforderungen eine stärkere Konkretisierung begünstigen. 
Das Modell von Albrecht (2003, 2004) nutzt demgegenüber eine Systematisierung von sogenannten 
„Facetten der Kompetenz“ (Frank 2012, 151; s. Kap. 2.2.3), wobei hier v.a. die Unterscheidung von 
Wissen und Handeln bedeutsam ist. E-Learning-Kompetenz wird verstanden als die Fähigkeit zur 
kompetenten Bewältigung der „Praxis der Konzeption, Durchführung und Bewertung von E-Lear-
ning-Arrangements“ (Albrecht 2003, 17, Hervorhebung im Original), wobei ein weites Verständnis 
von E-Learning zugrunde gelegt wird, das die medial angereicherte Präsenzlehre mit einschließt 
(ebd., 37-42). Prinzipiell ist dabei die allgemeindidaktische Dimension des Handlungsfeldes mitge-
dacht (Albrecht 2004, 17). Als allgemeine Kompetenzanforderungen werden formuliert: (1) die Fä-
higkeit zur Beurteilung der Eignung von E-Learning für die Lösung eines bestimmten didaktischen 
Problems, (2) die Planung von E-Learning-Angeboten, (3) die Umsetzung dieser Planung in die 
Lehrpraxis sowie (4) die Analyse des Lehr-Lern-Prozesses vor dem Hintergrund künftiger Vorhaben 
(ebd.), was ungefähr den hier zu betrachtenden Handlungsbereichen entspricht (Kap. 3.3). Eine wei-
tere Untergliederung erfolgt dann in Theorie- und Praxiswissen sowie Basiskompetenzen. Obwohl 
die Notwendigkeit einer Verzahnung von Theorie- und Praxiswissen betont wird (Albrecht 2004, 
24), werden diese im konzipierten Ausbildungsangebot dann allerdings wiederum tendenziell ge-
trennt (vgl. Albrecht 2003, 202-228). 
An der Unterscheidung von Wissen und Handeln setzt auch Wildt (2013) an, der davon ausgeht, 
dass hochschuldidaktische Lehrkompetenz sich auf drei miteinander verbundenen Ebenen entwi-
ckelt: erstens der Ebene der 'beliefs' als wertbezogene Grundüberzeugungen zum Lehren und Lernen, 
zweitens auf der Ebene der Konzepte, die strukturelle und prozedurale Aspekte der Lehrtätigkeit 
umfassen und in denen sich die Grundüberzeugungen teilweise und ggf. gebrochen wiederfinden, 
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und drittens auf der Ebene des praktischen Handelns. Ähnlich formulieren Trautwein und Merkt 
(2013) im Anschluss an eine explorative Untersuchung von selbst berichteten Entwicklungsprozes-
sen Lehrender folgende Komponenten hochschuldidaktischer Lehrkompetenz: die Lehr-Lern-Philo-
sophie als Zusammenhang von Überzeugungen zum Lehren und Lernen, hochschuldidaktische 
Handlungsstrategien, Kontextwissen in Bezug auf das Handlungsfeld Hochschule sowie Fachwissen 
und -überzeugungen. In Planung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen kämen zusätzlich forma-
les Wissen zum Lehren und Lernen sowie metakognitive Fähigkeiten der Reflexion hinzu (ebd., 58-
60). In einem Modell von Wedekind (2008) werden verschiedene (medien-)didaktische Entschei-
dungsebenen angesprochen: die Makroebene, die v.a. institutionelle und curriculare Entscheidungen 
umfasst, die Mesoebene der Gestaltung von Lernsystemen und -angeboten sowie die Mikroebene, 
auf der Entscheidungen zur Informationspräsentation sowie zu spezifischen Maßnahmen zu treffen 
sind (ebd., 29)27. Es wird allerdings nicht genauer beschrieben, welche Kompetenzanforderungen 
diese Entscheidungen stellen, sondern vorrangig die Bedeutung hochschuldidaktischer Kompeten-
zen betont (ebd., 31). Die Ergebnisse von Wildt (2013), Trautwein und Merkt (2013) sowie 
Wedekind (2008) zu verschiedenen Kompetenz- und Handlungsebenen weisen auf die Komplexität 
didaktischen Handelns hin, das zum Teil als planendes und reflektierendes, zum Teil als situativ-
spontanes Handeln gedacht werden muss. Auch zeigt sich hier die methodologische Frage, wie 
‚Kompetenzen‘ theoretisch und empirisch zu fassen sind (s. dazu Kap. 2.2). 
Ein Zugang zu dieser Frage wird von Euler (2004, 2005) wie folgt beschrieben: „Die Bestimmung 
der notwendigen Kompetenzen zur Bewältigung bestimmter Praxisaufgaben gehört zum 'Brot-und-
Butter-Geschäft' eines jeden Pädagogen. Ob es um Lehrpläne für die Schule, Seminarkonzepte für 
die betriebliche Weiterbildung oder Studienpläne für die Hochschule geht – die grundlegende Vor-
gehensweise ist ebenso einfach wie plausibel. Man schaue auf das Bezugssystem der Praxis, auf das 
eine Bildungsmaßnahme vorbereiten soll, identifiziere die dort geltenden Herausforderungen und 
leite die Kompetenzen ab, die zur Bewältigung der Herausforderungen von den verantwortlichen 
Akteuren eingebracht werden müssen. Oder in eine curriculumtheoretische Phasenfolge gebracht: 
Situation → Herausforderungen → Kompetenzen“ (Euler 2005, 172). Euler zielt dabei auf die Er-
mittlung aller E-Learning-bezogenen Kompetenzen, die auch Strategieentwicklung, technische, or-
ganisatorische und kulturelle Infrastrukturentwicklung, Change Management und Projektmanage-
ment als Anforderungssituationen enthalten (ebd., 172f.)28. Im Bereich der engeren didaktischen 
Kompetenzen wurde dann allerdings der Ansatz der Situations- und Anforderungsanalyse nicht um-
gesetzt, da den Überlegungen ein grundlegendes didaktisches Struktur- und Handlungsmodell fehlt 
(vgl. ebd., 178-180). Eine weitere Herausforderung besteht zudem in der Frage, wie aus der Analyse 
von Situationen Herausforderungen und Kompetenzanforderungen abzuleiten wären. 
Zu den Modellen didaktischer Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning im Hochschul-
bereich ist zusammenfassend festzuhalten, dass sehr unterschiedliche Zugänge erprobt wurden: So 
                                                 
27Alle drei hier angesprochenen Ebenen scheinen dabei 'Konzepte' im Sinne von Wildt (2013) zu umfassen. 
28Die Zielsetzung allgemeine, d.h. nicht didaktische, Kompetenzanforderungen an Hochschullehrende im Rahmen der 
Digitalisierung abzubilden verfolgen auch Konzepte ‚akademischer Medienkompetenz‘ (z.B. Reinmann et al. 2013). 
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liegen disziplinär orientierte ebenso wie an Kompetenzdimensionen (Sach-, Sozial-, Selbstkompe-
tenzen) bzw. Kompetenzfacetten ausdifferenzierte Modelle sowie ein situationsorientierter Ansatz 
vor. Vor dem Hintergrund dieser Vielfalt erscheint eine Rückbindung der Kompetenzmodellierung 
und der damit verbundenen methodologischen Entscheidungen an ein theoretisches Verständnis von 
‚Kompetenzen‘ notwendig (Kap. 2.2). 
c) Allgemein- und mediendidaktische Kompetenzmodellierungen 
Außerhalb des engeren Forschungsbereichs zu (hochschuldidaktischen) Kompetenzen für E-Lear-
ning und Blended Learning sind möglicherweise auch allgemeinere Modelle didaktischer und me-
diendidaktischer Kompetenzen weiterführend. Allerdings können hier aus Platzgründen nur schlag-
lichtartig wichtige Richtungen dargestellt werden. 
Im angloamerikanischen Raum gilt für die Lehrerbildung das Konzept des „technological pedago-
gical content knowledge“ (TPCK, später TPACK: technological pedagogical and content knowledge) 
als richtungweisend (z.B. Koehler et al. 2013). Es geht zurück auf das Konzept des PCK (pedago-
gical content knowledge) (Shulman 1986, vgl. auch Bromme 1995), das Kenntnisse an der Schnitt-
stelle zwischen Fachwissen und dessen pädagogischer Vermittlung konzeptualisiert29. Im Konzept 
des TPACK wird darüber hinaus eingefordert, das Lehrerinnen und Lehrer technisches Wissen (TK 
– technical knowledge), Wissen über die Prägung des spezifischen Fachgebietes durch Technik 
(TCK – technical content knowledge) sowie über die Veränderung von Bildungsprozessen durch 
Medien und die Gestaltung von Bildungsprozessen mit Medien (TPK – technical pedagogical know-
ledge) erwerben. Als zentrale Schnittstelle wird das Wissen über die medienbezogene Gestaltung 
von Bildungsprozessen in einem konkreten Fachgebiet oder Inhaltsbereich (TPACK – technological 
pedagogical and content knowledge) angegeben. Mit 'knowledge' ist dabei nicht nur explizites und 
deklaratives Wissen, sondern auch so etwas wie 'cognitive skills', d.h. Denk-, Planungs- und Ent-
scheidungsfähigkeiten gemeint (Koehler et al. 2013, 14-17). Das Konzept wird im deutschsprachi-
gen Raum stark am Präsenzunterricht orientiert (z.B. Brandhofer 2015) und als Konkretisierung des 
Bereichs 'Skills' des 'Skill-Will-Tool-Modells' genutzt (Petko und Honegger 2011, 157-160)30, um 
den Grad der Integration von Medien in den Präsenzunterricht zu erklären. Die zugrundeliegende 
Fragestellung ist dementsprechend recht technikzentriert: „How can teachers integrate technology 
into their teaching?“ (Koehler et al. 2013, 14). Die Denkrichtung folgt teilweise implizit, teilweise 
explizit der Perspektive des 'je mehr, desto besser' (z.B. Petko und Honegger 2011, 159; Chai et al. 
2013, 32). Das Konzept weist allerdings darauf hin, dass der Erwerb didaktischer Kompetenzen 
nicht losgelöst von den jeweiligen Inhalten des Lehrens zu sehen ist (Honegger 2016, 114)31. 
                                                 
29Die Komponente des ‚pedagogical knowledge‘ stand im deutschen Kontext Pate bei der Einführung der Bildungsstan-
dards für die Lehrerbildung sowie für Versuche, die Ergebnisse des pädagogischen Anteils in der universitären Lehrer-
bildung zu messen (z.B. König et al. 2010). Dabei stehen allerdings kognitive Prozesse im Vordergrund, und es ist unklar, 
inwiefern sich mit den eingesetzten Aufgabenformaten (z.B. Reproduktion eines Phasenschemas oder Nennung ver-
schiedener Motivationsstrategien) handlungsrelevante Kompetenzen abbilden lassen. 
30Die damit verbundene Frage, inwiefern wertbezogene Haltungen (‚Will‘) in das Kompetenzmodell einzubeziehen oder 
von Kompetenzen zu unterscheiden wären, weist wiederum auf die Bedeutung des theoretischen Verständnisses von 
Kompetenzen hin. 
31 Brunnbauer 2014 beschreibt in diesem Sinne ein Ausbildungsangebot für fachbezogene mediendidaktische 
Kompetenzen, allerdings ohne die entsprechenden Kompetenzanforderungen konkret zu beschreiben oder zu begründen. 
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Neben ‚TPACK‘ ist im deutschsprachigen Raum die Konzeptualisierung medienpädagogischer 
Kompetenzen für LehrerInnen bzw. Lehramtsstudierende nach Blömeke (2000) zu erwähnen. Auf-
bauend auf verschiedenen medienpädagogischen Konzeptualisierungen von Medienkompetenz wird 
medienpädagogische Kompetenz hier in folgende Bereiche aufgefächert: eigene Medienkompetenz, 
medienerzieherische Kompetenz, mediendidaktische Kompetenz, sozialisationsbezogene Kompe-
tenz und Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang (ausführlich Blömeke 2000, 156–
172). Der Aspekt der mediendidaktischen Kompetenz „umfasst die reflektierte Verwendung von 
Medien und Informationstechnologien im Unterricht“ (ebd., 156). Als Grundlagen werden neben 
psychologischen Lerntheorien auch entwicklungspsychologische und allgemeindidaktische Theo-
rien sowie Ergebnisse der mediendidaktischen Forschung genannt, zu erwerbende Fähigkeiten sind 
beispielsweise das Auswählen, Analysieren und Bewerten von Medien sowie die „Gestaltung wei-
terentwickelter schulischer Lehr- und Lernformen“ (ebd., 157). Auch hier liegt im Grunde eine dis-
ziplinorientierte Herangehensweise vor (ähnlich wie im hochschuldidaktischen Bereich bei 
Mayrberger 2008), die sich auch in praktischen Adaptionen dieses Modells, z.B. in Qualifizierungs-
angeboten, niederschlägt (vgl. beispielsweise Arnold et al. 2013). 
Über diese an der Mediendidaktik orientierten Modelle hinaus existieren verschiedene Ansätze zur 
Frage der Lehrerprofessionalität, die Hinweise für die Konzeptualisierung (medien)didaktischer 
Kompetenzen geben können32. Diese nehmen das gesamte Lehrerhandeln in den Blick und sind für 
diese Arbeit daher weniger in Bezug auf ihre Ergebnisse und die je formulierten Kompetenzanfor-
derungen, sondern eher mit Blick auf die methodologischen Herangehensweisen interessant. 
Der ‚kompetenzorientierte Ansatz‘33 bezieht sich auf das Konzept des ‚pedagogical content know-
ledge‘ als Modell, das sich „weitgehend durchgesetzt“ (Baumert und Kunter 2006, 482) hat. Dies 
resultiert in einer starken Orientierung an Wissensdomänen. Professionelle Kompetenz von Lehr-
personen wird ausdifferenziert in Komponenten wie Wissen und Können in den Bereichen Fachdi-
daktik, Fach, Pädagogik, professionellen Werten, Überzeugungen und Zielen. Hinzu kämen motiva-
tionale Orientierungen (wobei unklar ist, worin der Unterschied zum Bereich der professionellen 
Werte zu sehen ist) sowie Fähigkeiten der professionellen Selbstregulation, womit vor allem den 
Umgang mit berufstypischen Belastungsfaktoren gemeint ist (Baumert und Kunter 2011, 33f.). 
Wenn auch von den AutorInnen selbst angemerkt wird, dass nicht die Erfassung des Wissens, son-
dern die Ermittlung der Zusammenhänge zwischen Wissen und Handeln für die Frage der Kompe-
tenzerfassung zentral sei (Baumert und Kunter 2011, 39), scheint jedoch gerade darin eine Proble-
matik dieses Ansatzes zu liegen (König 2016, 145). Als letztlich „wissensorientierter Experten-An-
satz“ (Krauss und Bruckmaier 2014, 251) wird vorrangig auf kognitive Voraussetzungen und Ele-
mente gesetzt. Deren Zusammenhang zum Handeln wird zwar mit Rückgriff auf den Kompetenzbe-
griff nach Weinert postuliert (z.B. Baumert und Kunter 2006, 480), dieser bietet jedoch offenbar 
kaum eine Grundlage, verschiedene Komponenten individueller Handlungsgrundlagen außerhalb 
von einer additiven Aufzählung in einen systematischen Zusammenhang zustellen34. In Bezug auf 
                                                 
32Für einen Überblick vgl. Terhart et al. 2014; Terhart 2011. 
33z.B. Kunter et al. 2011; Kunter 2010; Kunter et al. 2009; Baumert und Kunter 2006. 
34Vgl. dazu Lehmann-Grube und Nickolaus 2009; sowie ausführlich Kap. 2.2.3. 
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das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit bedeutet das, dass es nicht nur darauf anzukommen scheint, 
einen wissenschaftlichen Begriff von Kompetenzen zugrunde zu legen, sondern dass auch ein theo-
retisches Modell menschlichen Handelns benötigt wird35. 
Eine weitere zentrale Problematik zeigt sich mit Blick auf die in diesem Ansatz vorgenommene 
Operationalisierung der Wissens- (und Könnens-)Bereiche, deren implizite Normativität kaum re-
flektiert wird. So wurde beispielsweise in Bezug auf die Wahrnehmung und Deutung von Unter-
richtssituationen im Sinne eines „knowledge-based-reasoning“ (Seidel et al. 2010, 297) ein Testver-
fahren entwickelt, bei dem die Probanden videobasiert Unterrichtssequenzen mittels eines standar-
disierten Rating-Verfahrens einschätzen sollen. Die Unterrichtssequenzen wurden so ausgewählt, 
dass sie bestimmte Unterrichtsmerkmale (Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernklima) reprä-
sentieren (ebd., 302) und die Ratings wurden dann – im Abgleich mit ExpertInnen-Ratings – zur 
Beurteilung der professionellen Wahrnehmungskompetenz verwendet (ebd., S. 299-305). Bereits die 
Auswahl von Unterrichtsaspekten erfolgt hier orientiert an bestimmten Qualitätskriterien von Un-
terricht und ist damit notwendigerweise normativ (Kap. 2.1.3)36. Diese Vorgehensweise, die die vor-
genommene Setzung, welche Aspekte an Unterrichtssituationen ‚relevant‘ sind, nicht als Setzung 
expliziert und damit kritisierbar macht, suggeriert „eine Objektivität von Problemen, die bereits eine 
Aufforderung zum Handeln wie auch den Sinn des Handelns in sich zu tragen scheinen“ (Reinmann 
2015, 18). Handlungsfähigkeit müsste jedoch gerade auch die Bestimmung von Problemen und 
Handlungssinn, d.h. die Definition dessen, was an einer Situation didaktisch ‚behandlungswür-
dig‘ ist, beinhalten (ebd.). Im Zusammenhang dieser Arbeit wäre vor diesem Hintergrund zu fragen, 
wie einerseits die – auch für diese Arbeit – unhintergehbare Normativität pädagogischer Forschung 
expliziert und nachvollziehbar eingebracht werden kann (Kap. 2.1.3), und wie andererseits eine Er-
mittlung von Kompetenzanforderungen aussehen kann, die es vermeidet, Problemdefinitionen (so-
wie deren ‚kompetente‘ Lösungsweise) einfach vorzugeben. 
Neben dem bisher vorgestellten kompetenztheoretischen Ansatz der Erforschung von Lehrerprofes-
sionalität ist die strukturtheoretische Auffassung zu nennen, die versucht, die individuellen Hand-
lungsvoraussetzungen an eine Analyse der Strukturlogik pädagogischen Handelns zu binden 
(Helsper 2014, 216). Als zentral für professionelles Handeln wird dabei die Notwendigkeit der Be-
wältigung antinomischer, d.h. widersprüchlicher Anforderungsstrukturen unter den Bedingungen 
grundsätzlicher Handlungsunsicherheit gesehen (Helsper 2016, 111–118; Terhart 2011, 206f.). In-
sofern ‚Wissen‘ nicht subsumptionslogisch, sondern immer rekonstruktiv auf den konkreten Fall 
                                                 
35Diesbezüglich stellte bereits Koch-Priewe (1986) in ihrer Untersuchung zu handlungsleitenden Kognitionen und Mo-
tiven von Lehrpersonen in bestimmten Unterrichtssituationen fest, dass weder Kognitionen noch Motive allein als hand-
lungsleitend beschrieben werden können, sondern vielmehr deren komplexes Zusammenwirken bedeutsam ist. Sie 
schlägt für eine Modellierung dieses Zusammenhangs die kulturhistorische Tätigkeitstheorie (z.B. Leontjew 1982) vor, 
da diese „ein Erfassen des menschlichen Bewußtseins [erlaube, K.S.], das dem Ineinandergreifen innerer und äußerer 
Prozesse und der daraus resultierenden Beweglichkeit des jeweils geltenden Bedingungsgefüges Rechnung 
trägt“ (Koch-Priewe 1986, 224). In dieser Arbeit wird dieser Vorschlag mit Bezug auf die theoretische Modellierung 
didaktischen Handelns (Kap. 2.1.2) sowie des Verständnisses von Handlungskompetenzen (Kap. 2.2.3) aufgegriffen. 
36Darüber hinaus wird die Frage, was vor welchem Hintergrund als ‚professionelle‘ (d.h. ‚korrekte‘) Wahrnehmung gilt, 
durch deren Delegation an sechs (ungenannte) ExpertInnen nicht reflexiv thematisiert oder einer wissenschaftlichen 
Diskussion zugänglich gemacht. 
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bezogen angewendet werden muss, gehört „rekonstruktives Fallverstehen“ (Helsper 2014, 217) kon-
stitutiv zur pädagogischen Professionalität37. Zentrales Moment der Weiterentwicklung professio-
neller Fähigkeiten ist dabei „die selbstkritische, reflektierende Rückwendung auf das eigene Han-
deln“ (Terhart 2011, 207). Für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit sind auch hier weniger die – 
abgesehen vom Hinweis auf die Möglichkeit antinomischer Handlungsstrukturen recht abstrakt blei-
benden – Ergebnisse, als vielmehr die Herangehensweise des Ansatzes relevant. Die Vorgehens-
weise einer allgemeinen und theoretischen Analyse struktureller Bedingungen der Handlungsfelder 
könnte eine Möglichkeit darstellen, Ansatzpunkte für die Ermittlung von Kompetenzanforderungen 
herauszuarbeiten ohne die „Problemhoheit“ (Reinmann 2015, 18) der Handelnden zu ignorieren: 
Die theoretische Analyse der pädagogischen Handlungsfelder (Kap. 3) kann – auch wenn im Fol-
genden kein strukturtheoretischer, sondern ein tätigkeitstheoretischer Ansatz gewählt wird 38  – 
grundlegende Merkmale der Handlungsfelder aufdecken, ohne bereits konkrete Problemwahrneh-
mungen oder gar -lösungen als ‚kompetentes Handeln‘ zu stilisieren. Zu ergänzen wäre dies – wie 
auch vom strukturtheoretischen Ansatz der Professionsforschung gefordert – durch eine empirische 
Analyse der „situativen und konkreten Mikrologik“ (Helsper und Tippelt 2011, 284) des Handelns, 
in der die konkreten individuellen Handlungsgrundlagen sichtbar werden dürften. 
1.4 Schlussfolgerungen für den Aufbau dieser Arbeit 
Folgende Forschungsfragen wurden in Kap. 1.1 für diese Arbeit herausgearbeitet: 
1) „Welche didaktischen Kompetenzen sind notwendig, um E-Learning- und Blended-
Learning-Angebote zu planen, durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln?“ 
2) „Wie können Anforderungen an didaktische Kompetenzen in den Handlungsfeldern 
E-Learning und Blended Learning theoretisch informiert empirisch ermittelt werden?“ 
In der Zusammenstellung und Diskussion des Forschungsstandes zeigten sich drei wiederkehrende 
und teilweise miteinander zusammenhängende Problemkomplexe. 
Erstens ist nicht nur ein theoretisches Verständnis des Kompetenzbegriffs notwendig, sondern auch 
– da dieser sich auf ‚Handeln‘ bezieht – eine theoretische Konzeptualisierung von ‚Handeln‘, die es 
erlaubt, unterschiedliche Fähigkeitsbereiche in einen systematischen Zusammenhang zu bringen. 
Zweitens ist die Fragestellung durch eine unhintergehbare Normativität gekennzeichnet: Kompe-
tenzanforderungen an didaktisches Handeln gehen nicht nur von einer spezifischen – nicht ohne 
normative Orientierung zu habenden – Vorstellung von kompetentem didaktischem Handeln aus, 
sondern sie setzen zugleich als Ziel dieses Handelns ein Resultat, das eine spezifische – ebenfalls 
nicht ohne normative Orientierung zu bestimmende – Selbstveränderung anderer Personen (nämlich 
der Lernenden) beinhaltet (Kap. 2.1.2). Diesbezüglich wurde einerseits argumentiert, dass es not-
wendig ist, diese normativen Setzungen transparent zu machen (Kap. 2.1.4). Andererseits kann nicht 
darüber hinweggegangen werden, dass didaktische Kompetenzen auch Entscheidungen über die 
                                                 
37Es überrascht deshalb nicht, dass es nicht gelingt, didaktisches Können so in einer Wenn-Dann-Logik zu explizieren, 
dass technische Hilfsmittel das personale didaktische Handeln ersetzen könnten (ausführlich Kerres 2018, 266-268). 
38Zur Begründung der Auswahl und Erläuterung des Ansatzes Kap. 2.1.2. 
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Ziele didaktischen Handelns betreffen. Die entsprechende ‚Problemhoheit‘ (Reinmann 2015, 18) ist 
deshalb bei den handelnden Individuen zu belassen und die Fragen der Entscheidung über Ziele 
didaktischen Handelns müssen als Problembereich dieses Handelns selbst konzeptualisiert werden. 
Der dritte Problemkomplex betrifft die Frage nach der Nutzung und Überschreitung des didaktischen 
‚Status Quo‘ für die Ermittlung von Kompetenzanforderungen. Einerseits stellt sich der Ansatz, 
Kompetenzanforderungen in Bezug auf Anforderungssituationen innerhalb des empirischen Hand-
lungsfeldes zu ermitteln (wie beispielsweise bei Euler 2005) als vielversprechend heraus. Im Ge-
gensatz beispielsweise zu Methoden der Befragung von Handelnden bzw. von ExpertInnen aus dem 
Handlungsfeld39 könnte eine Analyse von Handlungs- und Anforderungssituationen eine handlungs-
nähere empirische Grundlage für die Ermittlung von Kompetenzanforderungen bieten. Andererseits 
stellt sich die Frage, wie solche – notwendig an bestehende Praxis gebundenen – Anforderungssitu-
ationen so bestimmt und untersucht werden können, dass sie eine Weiterentwicklung didaktischen 
Handelns ermöglichen. 
Da mitunter sehr Unterschiedliches unter den grundlegenden Begriffen dieser Arbeit verstanden 
wird ist die Bestimmung und Analyse der Begriffe Didaktik und didaktisches Handeln (Kap. 2.1), 
Kompetenzen (Kap. 2.2) sowie E-Learning und Blended Learning (Kap. 2.3) Gegenstand des zwei-
ten Hauptkapitels. Neben Herkunft und Bedeutung der Begriffe werden dabei vor allem damit ver-
bundenen methodologischen Implikationen für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit diskutiert. Da-
rauf aufbauend werden Anforderungen an ein Modell didaktischer Kompetenzen für E-Learning und 
Blended Learning formuliert (Kap. 2.4.1) und die methodologische Vorgehensweise der weiteren 
theoretischen und empirischen Arbeit begründet (Kap. 2.4.2). Im dritten Hauptkapitel erfolgt eine 
theoretisch-strukturelle Analyse didaktischen Handelns in den so Handlungsfeldern E-Learning- 
und Blended Learning, die sowohl allgemeindidaktisch als auch mediendidaktisch fundiert wird 
(Kap. 3.1, 3.2). Weiterhin wird der idealtypische Prozess didaktischen Handelns ausdifferenziert, 
wobei als Grundlage für die empirische Untersuchung Kategorien von Anforderungssituationen di-
daktischen Handelns ermittelt werden (Kap. 3.3). Die empirische Analyse im vierten Hauptkapitel 
hat das Ziel, die theoretischen Beschreibungen von Kategorien didaktischer Anforderungssituatio-
nen empirisch zu validieren und auszudifferenzieren, indem sie mit den empirischen Daten aus dem 
oben (Kap. 1.2) beschriebenen Praxisprojekt konfrontiert werden. Weiterhin wird ein methodologi-
scher Vorschlag zur Ermittlung von Kompetenzanforderungen an didaktisches Handeln dargestellt 
und seine Möglichkeiten und Grenzen in Bezug auf die aufgezeigten methodologischen Problem-
felder beleuchtet. Im fünften Kapitel werden die erarbeiteten Kompetenzanforderungen an didakti-
sches Handeln in den verschiedenen Kategorien von Anforderungssituationen dargestellt. Im sechs-
ten Kapitel werden die Ergebnisse für beide Forschungsfragen zusammengefasst, kritisch reflektiert 
und in Bezug auf offene Fragen und weitere Forschungsperspektiven diskutiert. 
                                                 
39Ersteres trifft beispielsweise auf die Untersuchungen von Ritzhaupt et al. 2018; Trautwein und Merkt 2013; Heiner 
und Wildt 2012; oder auch Iller 2015 zu, zweiteres auf die Studie von Paetz et al. 2011. 
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2. Theoretische Grundbegriffe 
2.1 Didaktik 
2.1.1 Wortbedeutung und Begriffsverwendung 
Der Begriff Didaktik stammt vom griechischen Wort „didáskein“, das „lehren“ bedeutet und ein 
Kausativ zum griechischen Wort „daẽnai“ („lernen“) ist (Kluge und Seebold 2011, 199). In pädago-
gischem Sinn taucht das Wort im 17. Jahrhundert bei Radke und Comenius auf (Blankertz 1991, 14). 
In dieser Arbeit wird Didaktik im Sinne einer weiten Begriffsbestimmung als „Wissenschaft (und 
Lehre) vom Lehren und Lernen überhaupt“ (Dolch 1952, 40) gefasst40. Der Fokus liegt dabei auf 
dem Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen. Das heißt, dass nicht alle möglichen menschli-
chen Lernprozesse betrachtet werden, sondern jene, die von (einer) anderen Person(en) mit einer 
bestimmten Absicht – durch ‚Lehren‘ – angeregt und gestaltet werden. „Didaktik wird hier als über-
greifende Bezeichnung für erziehungswissenschaftliche Forschung, Theorie- und Konzeptbildung 
im Hinblick auf alle Formen intentionaler (zielgerichteter), in irgendeinem Grade reflektierter Lehre 
(im Sinne von reflektierter Lern-Hilfe)“ (Klafki 2007a, 158f.) verstanden und bezieht sich damit auf 
Situationen, „deren Hauptzweck das Lernen ist“ (Sünkel 2002, 39)41. Dies grenzt das hier betrach-
tete Handlungsfeld vom informellen bzw. impliziten Lernens sowie den damit verbundenen ‚auto-
didaktischen‘ Kompetenzanforderungen ab42 . Der Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen 
schließt die Aneignung und Vermittlung eines ‚Gegenstandes‘ ein: Lehren und Lernen kann nur ge-
dacht werden als ‚Lehren und Lernen von etwas‘, also als dreistellige Relation (ebd., 63f.)43. 
Wenn auch in der didaktischen Diskussion und ausgehend von der Rolle der Didaktik in der Lehr-
erbildung oft schulischer Unterricht in den Mittelpunkt gerückt wird (z.B. Terhart 2004, 97; Sacher 
2004a, 173, kritisch Sünkel 2002, 17), beschränkt sich wissenschaftliche Didaktik nicht auf einzelne 
Bildungsinstitutionen (Zierer 2012, 14). Auch E-Learning und Blended Learning können in unter-
schiedlichen institutionellen Kontexten eingesetzt werden, von denen der schulische Unterricht nicht 
unbedingt der aktuell bedeutsamste ist. Insofern wird in dieser Arbeit auch diesbezüglich an einem 
weiten Didaktikbegriff festgehalten. Damit kann prinzipiell auch nicht-institutionelles Lehren und 
Lernen in den Blick kommen, sofern es sich um Situationen des intendierten gegenstandsbezogenen 
Lehrens und Lernens handelt. Die konkreten institutionellen oder nicht-institutionellen Bedingun-
gen sind dabei ein konstitutiver Bestandteil jedes didaktischen Handlungsfeldes und werden in die-
sem Sinne berücksichtigt. 
                                                 
40Vgl. auch Peterßen 2001, 220; Kron 2008, 35-39; Klafki 1971a, 229; Klafki 1971b, 4 zu verschieden weiten Begriffs-
bestimmungen. 
41Die Existenz dieser Situationen verweist auf die individuelle und gesellschaftliche Notwendigkeit expliziten Lernens 
und Lehrens: „Sie entstehen in der Geschichte der Völker immer dann und erst dann, wenn bestimmte Tätigkeiten, die 
zur Erhaltung oder Verschönerung des Lebens unabdingbar sind, Fertigkeiten, Kenntnisse und Motive voraussetzen, die 
so differenziert, komplex und schwierig geworden sind, daß sie durch bloß situatives Mitwirken nicht mehr mit hinrei-
chender Sicherheit und erforderlicher Schnelligkeit gelernt werden können.“ (Sünkel 2002, 39). 
42 Zur begrifflichen Reflexion der Unterscheidung bspw. Ladenthin 2016; Arnold 2016; Seufert et al. 2013; Wittwer 2013; 
Sünkel 2002, 42f.; Bruchner 1993; zum Forschungsstand zum informellen Lernen zusammenfassend Täubig 2018 und 
Harring et al. 2018, sowie speziell für medienvermitteltes informelles Lernen Pietraß 2016,  Rohs 2013 und Iske 2018. 
43Vgl. auch Coriand 2015, 41 sowie Baltruschat 2016). 
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Zusammenfassend kann ‚Didaktik‘ als Wissenschaft vom – notwendig gegenstandsbezogenen – in-
tendierten Lehren und Lernen in und außerhalb von Institutionen verstanden werden. Aus dieser 
allgemeinen begrifflichen Bestimmung ergeben sich folgende Aspekte, die theoretisch vertieft wer-
den sollen, um wesentliche Implikationen für diese Arbeit abzuleiten: 
• Aus dem Verständnis von Didaktik als auf den Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen 
gerichtet folgt die Anforderung, dass eine Modellierung dieses Zusammenhangs erfolgen 
muss, wobei Einseitigkeiten in beide Richtungen44 zu vermeiden wären. Weiterhin ist zu klä-
ren, wie didaktisches Handeln sozialtheoretisch konzeptualisiert werden kann (Kap. 2.1.2). 
• Die Modellierung des Zusammenhangs von ‚Lehren und Lernen von etwas‘ wurde und wird 
in didaktischen Theorien betrieben, die verschiedene Perspektiven einnehmen. Es ist dem-
entsprechend zu erläutern, wie diese für die Bearbeitung der Frage nach didaktischen Kom-
petenzen für E-Learning und Blended Learning genutzt werden können (Kap.2.1.3). 
• Aus dem Verständnis von didaktischem Handeln als intendiertes Lehren ergibt sich die Frage 
nach den Intentionen und Zielsetzungen, mithin den normativen Grundlagen des Handelns 
und der Theoriebildung (Kap. 2.1.4). 
2.1.2 Zum sozialtheoretischen Verständnis didaktischen Handelns 
Um ein theoretisches Verständnis didaktischen Handelns zu entwickeln, müssen sowohl der allge-
meine Handlungsbegriff als auch die Spezifika didaktischen Handelns erläutert werden. Der Hand-
lungsbegriff dieser Arbeit schließt an die kulturhistorische Tätigkeitstheorie Leontjews an, deren 
Grundlagen hier nicht umfassend dargestellt werden können45. Ein kurzer Abriss des Verständnisses 
menschlicher Tätigkeit ist jedoch unabdingbar, auch um die Auswahl der Theorie für diese Arbeit 
zu begründen und deren methodologische Implikationen zu reflektieren. 
Tätigkeit, Handlungen und Operationen 
Die kulturhistorische Tätigkeitstheorie sieht – im Anschluss an den historischen Materialismus 
(Lauber 2017, 97f.; Leontjew 1982, Kap. 1) – Tätigkeit „als die wesentliche menschliche Eigen-
schaft, als Grundprinzip menschlichen Lebens“ (Lauber 2017, 100), ohne die der Mensch nur als 
Organismus zu betrachten wäre (ebd.). Tätigkeit ist „keine Reaktion und keine Gesamtheit von Re-
aktionen [...], sondern ein System mit eigener Struktur, mit eigenen inneren Übergängen und Um-
wandlungen sowie mit eigener Entwicklung“ (Leontjew 1982, 82), mithin der aktive Lebensprozess 
des Menschen. Damit wird, philosophisch gesehen, eine ‚einheitliche‘ Sicht der menschlichen Welt 
konstituiert, denn diese Perspektive „negiert strikt jede Form eines Dualismus, sei es als Dualismus 
                                                 
44Während in der allgemeinen Didaktik häufig vor allem das Handeln der Lehrenden in den Blick genommen wurde 
(vgl. dazu auch Kap. 3.1.1), ist im wissenschaftlichen Diskurs um E-Learning und Blended Learning, ähnlich wie in der 
Erwachsenenpädagogik, eher die Tendenz zu beobachten, mit einem starken Fokus auf die Lernenden das Handeln der 
Lehrenden zu vernachlässigen (vgl. Frank 2012, 105f.; Völzke 2001, 47f. zur Erwachsenenpädagogik; s. aber auch 
Klingberg 1997, 12f. sowie Diederich 1988, 15 zu vergleichbaren Tendenzen in der Allgemeinen Didaktik). 
45Siehe v.a. Leontjew 1982; für einordnende Überblicke Lauber 2017; Kölbl 2010 und Schürmann 2008; für neuere 
Theorieentwicklungen ausgehend von der kulturhistorischen Sichtweise Engeström 2005; Engeström 2015; Judin 2009, 
sowie für – sehr unterschiedliche – Weiterführungen in Richtung pädagogischer und didaktischer Theoriebildung Giest 
2013; Erdmann und Rückriem 2010a; Giest und Lompscher 2006; Holzkamp 1995; Klingberg 1997; Fichtner 1996; 
Hausmann 1989; Koch-Priewe 1986, vgl. dazu auch Kap. 3.1.2. 
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von Geist und Materie, von Körper und Bewußtsein, von Kognition und Emotion, von individuellem 
Bewußtsein und Kultur und Geschichte“ (Fichtner 1996, 14). 
Menschliche Tätigkeit steht immer im historischen und gesellschaftlichen Zusammenhang: „Unter 
welchen Bedingungen und in welchen Formen sich die Tätigkeit des Menschen jedoch auch immer 
vollzogen hat, welche Struktur sie auch immer annimmt, man kann sie niemals isoliert von den 
gesellschaftlichen Beziehungen, vom Leben der Gesellschaft betrachten. […] Außerhalb dieser Be-
ziehungen existiert keine menschliche Tätigkeit“ (Leontjew 1982, 83). Der einzelne Mensch ist da-
bei zugleich Subjekt und Ergebnis einer Tätigkeit, die ihn in einen historisch-gesellschaftlichen und 
sozialen Zusammenhang stellt (Fichtner 1996, 12f.). Das Subjekt wird weder als alleiniges Resultat 
gesellschaftlicher Einwirkungen noch als sich nur eigendynamisch entwickelndes ‚autono-
mes‘ Subjekt verstanden (Leontjew 1982, 84; vgl. auch Vygotskij 1992, 59f.). Damit wird eine Ver-
bindung zwischen einer psychologischen Vorstellung des tätigen Individuums und einer historisch-
soziologischen Perspektive auf die gesellschaftliche Entwicklung von Tätigkeiten hergestellt, die 
diesen Ansatz für die pädagogische Diskussion interessant macht. 
Tätigkeit wird durch Motive initiiert. Eine ‚unmotivierte‘ Tätigkeit kann es nicht geben, wohl aber 
Tätigkeiten „mit subjektiv und objektiv verborgenem Motiv“ (Leontjew 1982, 101). Den bewussten 
oder unbewussten Motiven liegen Bedürfnisse zugrunde, die, indem sie sich auf einen materiellen 
oder ideellen Gegenstand ausrichten, zum Motiv werden und die Tätigkeit des Menschen orientieren 
(ebd., 88)46. Tätigkeit erfolgt „im praktischen Umgang mit einem Gegenstand“ (Lauber 2017, 101), 
der ein bereits gesellschaftlicher Gegenstand ist, ein Produkt menschlicher Tätigkeit im kulturhis-
torischen Prozess (Leontjew 1982, 84-86). In der Tätigkeit wird dieser Gegenstand ‚bearbeitet‘, d.h. 
praktisch verändert, und zugleich durch das Individuum ‚angeeignet‘, wobei eine „psychische Wi-
derspiegelung“ (ebd., 58) entsteht. Diese kann sowohl sprachlich als auch in der Bearbeitung und 
Veränderung des Gegenstands wieder ‚vergegenständlicht‘ bzw. exteriorisiert werden (ebd., 87)47. 
Für dieses „dynamische Verhältnis von Aneignung und Vergegenständlichung, von Gesellschaftli-
chem und Individuellen“ (Fichtner 1996, 75), ist der Gebrauch und die Entwicklung von ‚Mit-
teln‘ bedeutsam (ebd.; Leontjew 1982, 95-97), die Vygotskij (1992, 135–152) in ‚Werkzeuge‘ und 
‚Zeichen‘ unterteilt. Gemeinsam ist beiden die vermittelnde Funktion in Bezug auf eine Tätigkeit 
(ebd., 152-155), wobei ‚Werkzeuge‘ die gegenstandsbezogene Tätigkeit vermitteln, ‚Zei-
chen‘ hingegen auf fremde bzw. eigene Handlungen wirken (Raeithel 1992, 132). 
Hauptkomponenten der Tätigkeit sind Handlungen: „Die menschliche Tätigkeit existiert nicht an-
ders als in Form einer Handlung oder einer Kette von Handlungen. [...] Wenn man aus einer Tätigkeit 
die sie realisierenden Handlungen eliminieren wollte, bliebe von der Tätigkeit überhaupt nichts üb-
rig“ (Leontjew 1982, 102f.). Eine Handlung ist einem bewussten Ziel untergeordnet, als ‚Zwischen-
ergebnis‘ oder auch als individueller Beitrag zu einer gemeinsamen Tätigkeit48. Tätigkeit ist prinzi-
piell nur in Form von Handlungen beobachtbar, während sie als Tätigkeit durch die Rekonstruktion 
                                                 
46Zur phylo- und ontogenetischen Entwicklung und Veränderung von Bedürfnissen vgl. Leontjew 1982, 181-186. 
47Siehe dazu auch Fichtner 1996, 75-82; Lauber 2017, 105f., sowie Kap. 3.2.4. 
48Für eine ausführliche Erläuterung und Beispiele vgl. Leontjew 1982, 101-104 
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ihrer Motive erschlossen werden muss: „Wenn vor unseren Augen ein konkreter, äußerer oder inne-
rer Prozeß abläuft, so fungiert er hinsichtlich seiner Beziehung zum Motiv als die Tätigkeit eines 
Menschen, aber hinsichtlich seiner Unterordnung unter ein Ziel als eine Handlung oder […] Hand-
lungskette“ (ebd., 104). Dabei fallen Tätigkeit und Handlung nicht eins zu eins zusammen: Dasselbe 
Motiv kann „in verschiedenen Zielen konkretisiert werden und entsprechend verschiedene Hand-
lungen initiieren“ (ebd.) und ein und dieselbe Handlung – z.B. die Fortbewegung zu einem bestimm-
ten Ort – kann ganz unterschiedliche Tätigkeiten realisieren (ebd.). 
Neben dem mit dem Ziel verbundenen intentionalen Aspekt haben Handlungen einen „operationalen 
Aspekt (wie, auf welche Weise dies erreicht werden kann), der nicht durch das Ziel an sich, sondern 
durch die objektiv-gegenständlichen Bedingungen zu seiner Erreichung bestimmt wird“ (Leontjew 
1982, 105). Verfahren, in denen Handlungen konkret verwirklicht werden, werden als ‚Operatio-
nen‘ bezeichnet. „Genetisch betrachtet sind Operationen [...] aus Handlungen hervorgegangene und 
an Situationen ausgerichtete Verfahren, die zur Verfügung stehen und keiner bewussten Reflexion 
mehr bedürfen“ (Lauber 2017, 101). Das bedeutet auch, dass das Ziel von Operationen vom Han-
delnden nicht (mehr) bewusst aus dem Handlungsverlauf herausgesondert wird. Erst bei veränderten 
Bedingungen – wenn zur Verfügung stehende Operationen nicht ‚funktionieren‘ – gelangen diese 
oder ihre Alternativen wieder ins Bewusstsein. Inwiefern eine bestimmte Aktivität als Handlung 
oder Operation zu verstehen ist und welche Tätigkeit dadurch realisiert wird, ist dabei „nicht nach 
objektiven, sondern subjektiven Kriterien“ (Koch-Priewe 1986, 35) zu bestimmen, da Tätigkeiten 
und ihre Motive, Handlungen und ihre Ziele sowie Operationen und ihre Mittel ständigen Transfor-
mationen ausgesetzt sind (ausführlich beschrieben bei Leontjew 1982, 106–109). 
Methodologische Implikationen des kulturhistorischen Verständnisses von Tätigkeit 
Der so bestimmte allgemeine Begriff der Tätigkeit hat in dieser Arbeit der Status eines vorausge-
setzten Erklärungsprinzips: Dieses „beinhaltet buchstäblich eine Sichtweise, etwas als etwas, näm-
lich als Tätigkeit zu sehen“ (Fichtner 1996, 13)49 und geht auf die nicht mehr zu erklärende Annahme 
zurück, dass Tätigkeiten wesentliche Elemente der menschlichen Welt sind (Schürmann 2008, 23). 
Solche – jedem Forschungsprozess zugrundeliegenden – (Voraus-)Setzungen sind aufgrund ihres 
rahmenden Stellenwerts für die jeweils ermöglichten (und verunmöglichten) Erkenntnisse zu expli-
zieren und zu reflektieren (Lindemann 2008, 123f.)50. Denn: „Ob man Handlungstheorien wählt 
oder es bleiben lässt, und auch: was man darunter versteht, ist in normativer Hinsicht in keiner Weise 
unschuldig. Das ist keine Kritik, sondern das ist unvermeidbar. Auf dem Spiel steht letztlich ein 
bestimmtes Verständnis von Freiheit, und sich darüber zu streiten, ist offenkundig keine akademi-
sche Spielerei“ (Schürmann 2008, 24). Im Folgenden werden daher wesentliche Implikationen des 
tätigkeitstheoretischen Handlungsverständnisses dargestellt und – notwendigerweise knapp und se-
lektiv – in Bezug zu anderen sozialwissenschaftlichen Konzeptualisierungen von menschlichem 
                                                 
49Zu verschiedenen erkenntnistheoretischen Funktionen des allgemeinen und der spezielleren Tätigkeitsbegriffe sowie 
zum wissenschaftstheoretischen Status des Tätigkeitsbegriffs als ‚Grenzabstraktion‘ ausführlich Judin 2009, 298-300. 
50Diese wissenschaftstheoretische bzw. methodologische Forderung wurde in den letzten Jahren auch auf die Allgemeine 
Didaktik übertragen (z.B. Rucker 2017), die zudem dadurch gekennzeichnet ist, dass die erkenntnistheoretischen und 
zugleich normativen „Valenzen“ (Hallitzky et al. 2018, 88) sozialtheoretischer Grundannahmen eingewoben sind in 
explizite oder implizite normative Positionen in Bezug auf den Forschungsgegenstand (ebd., vgl. auch Kap. 2.1.3). 
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Handeln51 gesetzt, um die Möglichkeiten und Grenzen des tätigkeitstheoretischen Ansatzes für diese 
Arbeit zu explizieren und zugleich kritisierbar zu machen. 
Das tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis impliziert zunächst, dass menschlichem Tun ein 
Handlungssinn zugrunde liegt: Wenn auch das Motiv dem Handelnden nicht bewusst sein muss, sind 
doch Handlungsziele oder ein sinnhaftes Verständnis der Handlungssituation angebbar, außer bei 
völlig routinisiertem Verhalten, das allerdings auch in Handlungen eingebunden ist52. Zugleich wird 
eine gewisse ‚Handlungsfreiheit‘ vorausgesetzt: Obwohl Handelnde an konkrete Bedingungen – von 
materiellen Gegebenheiten bis hin zur sozialen Einbettung der Handlungen über ihre Zielsetzungen, 
Gegenstände und Werkzeuge – gebunden sind, kann nur von Handlungen gesprochen werden, wenn 
prinzipiell alternatives Handeln möglich wäre53. Damit einher geht die Annahme einer prinzipiellen 
Reflexionsfähigkeit (nicht: durchgängiger Reflektiertheit) von Tätigkeitsmotiven, Handlungszielen 
und Operationen54. Das tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis grenzt sich damit von behavi-
oristischen Konzeptionen, die den Menschen letztlich als reaktiven Organismus entwerfen, ebenso 
ab wie von Theorien zweckrationalen Handelns (vgl. Göhlich 2014, 167f.), die allein den Menschen 
als Ursprung von Handlungen sehen (Leontjew 1982, 75-81). Damit wird der Zusammenhang ge-
sellschaftlich (d.h. kulturell, historisch und sozial) bestimmter Tätigkeiten als Ursprung des Subjekts 
ebenso verständlich wie die Gestaltung dieser Tätigkeiten durch das Subjekt (Schürmann 2008, 24)55. 
Dies impliziert einen strukturellen Indeterminismus: Bedingungen und Intentionen sind nicht als 
kausale Faktoren für ein bestimmtes Handeln, sondern als Ermöglichungsgrund variablen Handelns 
mit unbestimmtem Ergebnis zu verstehen (ebd., 28f.)56. 
                                                 
51Für einen historischen Überblick über theoretische Konzeptualisierungen von Handeln vgl. Göhlich 2014. Im Folgen-
den können Divergenzen und Konvergenzen des tätigkeitstheoretischen Ansatzes in Bezug auf andere Ansätze jeweils 
nur angedeutet, nicht aber theoretisch ausformuliert werden. 
52In verschiedenen Handlungstheorien wird das Merkmal der Intentionalität als konstitutives Merkmal von Handlungen 
vorausgesetzt (vgl. zusammenfassend Runggaldier 2011). 
53Ähnlich vertritt z.B. Giddens (1992) in seiner ‚Theorie der Strukturierung‘ die These, dass nicht die Existenz einer 
Intentionalität, also eines subjektiven Sinns, notwendig ist, um etwas als ‚Handlung‘ zu verstehen, sondern vielmehr die 
Möglichkeit, anders zu handeln (Giddens 1992, 59f.). Analog formuliert Baacke: „'Handeln' wird damit nicht nur als 
Verhalten innerhalb vorfindlicher und im Sozialisationsprozeß übernommener Verhaltensmuster verstanden, die im Ab-
weichungsfalle Sanktionen unterliegen, sondern dieser Begriff impliziert zugleich wenn keine Verhaltensbeliebigkeit, 
so doch Verhaltensfreiheit“ (Baacke 1973, 262). 
54Die Bedeutung der Reflexion wird auch im amerikanischen Pragmatismus betont (z.B. Dewey 1915/1993, 193-201). 
55Vgl. ausführlich Leontjew 1982, Kap. 5. Die Annahme eines ‚autonomen Subjekts‘, die eine Gleichsetzung von Ziel 
und Resultat oder das Übersehen nichtintendierter Folgen des Handelns mit sich bringen würde, wäre ebenso wie ein 
(behavioristisches) Verständnis des ausschließlich reaktiven Subjekts ein deterministisches Modell, nur dass andere 
Kausalitätslinien angenommen würden (Schürmann 2008, 26f.). Grotlüschen (2014) arbeitet in Bezug auf die subjekt-
wissenschaftlichen Psychologie (z.B. sensu Holzkamp, der sich in seinem Konzept auch auf den tätigkeitstheoretischen 
Ansatz bezieht) ein ähnliches Subjektverständnis – als vergesellschaftetes, zwingend perspektivisch und nur subjektiv 
‚vernünftig‘ handelndes, auch irrationales bzw. habitualisiertes Subjekt – im Kontrast zu einem autonomen und rationa-
len Subjekt heraus. 
56Die Berücksichtigung des Zusammenhangs zwischen Tätigkeit, tätigem Subjekt und seinen gesellschaftlich-materiel-
len Beziehungen – im Gegensatz zum Postulat eines unabhängigen Subjekts – lässt den tätigkeitstheoretischen Ansatz 
als potentiell anschlussfähig an Theorien ‚sozialer Praktiken‘ (für einen Überblick vgl. Reckwitz 2003; Göhlich 2014, 
169f.) erscheinen. Den Konvergenzen und Differenzen dieser Ansätze kann hier nicht ausführlich nachgegangen werden 
(für diesbezügliche Hinweise vgl. aber bereits Raeithel 1992, 127f.). Als wesentliche Gemeinsamkeit erscheint, dass 
beide Ansätze das Subjekt aus seinem sozialen und materiellen Zusammenhang erklären. Unterschiede und zugleich 
mögliche gegenseitige Ergänzungen bestehen m.E. in der stärkeren Berücksichtigung von Bedürfnissen und Zwecken 
in der kulturhistorischen Sichtweise einerseits bzw. in der konsequenteren Fokussierung nicht-intentionaler sowie habi-
tualisierter Handlungsanteile in der Theorie sozialer Praktiken andererseits. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
24 
Aus den hier dargestellten Voraussetzungen begründet sich auch die Wahl dieses Theorieansatzes: 
Die Frage nach (didaktischen) ‚Kompetenzen‘ bedarf eines Handlungsverständnisses, das Hand-
lungssinn, eine gewisse Handlungsfreiheit und die prinzipielle Reflexionsfähigkeit des Handelns 
umfasst. Zugleich wird von praktischen Handlungszusammenhängen und den damit verbundenen 
überindividuellen, auch habitualisierten, Praxismustern auszugehen sein, „die nicht mentale Mo-
delle oder normative Orientierungen, sondern eben praktische Muster sind“ (Göhlich 2014, 173). 
Das tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis ist zudem kompatibel mit der pädagogischen 
Grundannahme der Bildsamkeit, die eine Determiniertheit (egal ob durch äußere oder innere Fakto-
ren) ausschließt (Benner 2012, 70), sowie mit der weiter unten (Kap. 2.1.4) dargestellten normativen 
Zielperspektive didaktischen Handelns. 
Zum Verständnis pädagogischen und didaktischen Handelns 
Didaktisches Handeln wird, aufbauend auf der Bestimmung von ‚Didaktik‘ (Kap. 2.1.1), als auf 
Lernen bezogenes Lehren verstanden. ‚Lehren‘ umfasst dabei den Gesamtprozess der Planung und 
Durchführung, aber auch der Reflexion und Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten. Als ‚di-
daktisch Handelnde‘ werden hier die Personen bezeichnet, die ein Lehr-Lern-Angebot in seiner Ge-
samtheit verantworten, unabhängig von ihrer Position in einem institutionellen Kontext (Frank 2012, 
109f.). Nicht untersucht werden die ‚didaktischen Kompetenzen‘ von Lernenden (wie z.B. ange-
sprochen bei Klingberg 1990, 23-25), da diese das Lehr-Lern-Angebot zwar mitkonstituieren, aber 
nicht für den gesamten Prozess von der Planung bis zur Weiterentwicklung verantwortlich sind57. 
Didaktisches Handeln ist ebenso wie pädagogisches Handeln allgemein ein interaktionales ‚Handeln 
zwischen Menschen‘. Diese sind prinzipiell, insofern sie je Subjekte ihrer eigenen Tätigkeit (und 
nur dieser) sind (vgl. auch Sünkel 2002, 57f.)58 , füreinander nicht Objekte, sondern ‚eigensin-
nig‘ handelnde ‚Gegenüber‘: „Da für jeden Menschen nur die Beziehung Subjekt-Objekt anzuwen-
den ist, können Menschen nicht unmittelbar bezogen auf einander tätig werden: Einem Subjekt ist 
es nicht möglich, ein anderes Subjekt zu verändern“ (Giest und Lompscher 2006, 107, im Original 
hervorgehoben)59. Für pädagogisches und didaktisches Handeln gelten damit die Bedingungen dop-
                                                 
57Abhängig vom didaktischen Arrangement sowie von den Fähigkeiten und dem Rollenverständnis der beteiligten Per-
sonen(gruppen) können sich die Rollen von Lehrenden und Lernenden in konkreten Lehr-Lern-Angeboten annähern. In 
diesen Fällen sind die als Ergebnis dieser Arbeit herausgearbeiteten Aspekte didaktischer Kompetenzen auch als Anfor-
derungen an didaktisch mitgestaltende Lernende zu verstehen. Dennoch wird zunächst auf Lehrende als diejenigen, die 
ein Lehr-Lern-Angebot insgesamt verantworten, fokussiert. Die Notwendigkeit, Mitgestaltung von Lernenden nicht nur 
zuzulassen, sondern auch einzufordern und zu organisieren, wird an gegebener Stelle thematisiert (vgl. Kap. 5.3.2). 
58Sünkels Versendung des Begriffs der ‚Tätigkeit‘ unterscheidet nicht im Leontjew’schen Sinne zwischen Tätigkeit und 
Handlungen. Mit Tätigkeitsdispositionen (Sünkel 2002, 67–69) sind entsprechend die Voraussetzungen für Handlungen 
und die damit realisierte Tätigkeit gemeint, in die auch motivliche Bestandteile eingehen (ebd., 90f.). Auf die Sün-
kel’sche Terminologie wird, von diesen Unstimmigkeiten absehend, hier deshalb zurückgegriffen, da sein theoretischer 
Ansatz ein theoretisch fruchtbares Verständnis didaktischen Handelns anbietet, das in explizit kulturhistorisch begrün-
deten Arbeiten bisher nicht entsprechend klar formuliert wurde (s. dazu auch Kap. 3.1.2). 
59Dies gilt aufbauend auf dem explizierten Tätigkeits- und Handlungsverständnisses prinzipiell, unabhängig von der 
konkreten (empirischen) Intentionalität der Handelnden, die auch beinhalten kann, das Gegenüber als Objekt zu behan-
deln (vgl. zum Begriff des instrumentell-strategischen Handelns im Unterschied zum verständigungsorientierten kom-
munikativen Handeln Habermas 1987, 126-143; Habermas 1995, 23). Eine solche Intentionalität ändert nichts an der 
„prinzipiellen Unverfügbarkeit des Subjekts“ (Grotlüschen 2014, 246), also daran, dass sich auch der/die derartig ‚Be-
handelte‘ in der Interaktionssituation als Subjekt verstehen und entsprechend ‚eigensinnig‘ agieren kann. 
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pelter Kontingenz und situativer Unbestimmtheit wie für andere Interaktionssituationen auch (Luh-
mann 2002, 102f.). Die Nutzung systemtheoretischer Begrifflichkeiten kann hier als Hinweis darauf 
gelesen werden, dass im tätigkeitstheoretischen Ansatz bislang die Interaktionssituation ‚als solche‘, 
d.h. unabhängig von konkreten Tätigkeiten wie Lern- oder Arbeitstätigkeiten, kaum theoretisiert 
wurde60. Dies ist wahrscheinlich der zugrundeliegenden Voraussetzung der Bedürfnisorientiertheit 
und Gegenstandsgerichtetheit der Tätigkeit geschuldet. In der tätigkeitstheoretischen Perspektive 
werden eher Situationen gemeinsamer, intersubjektiv koordinierter, gegenstandsbezogener Tätigkeit 
fokussiert. Handlungen müssen sich in solchen Situationen „nicht nur auf ihr gegenständliches Ob-
jekt, sondern vor allem auf die Kooperation“ (Giest und Lompscher 2006, 81) beziehen. Dabei wird 
nicht das jeweilige Gegenüber, also das andere Subjekt, zum Gegenstand der Tätigkeit, sondern 
dessen Tätigkeit bzw. Handlungen (ebd., 78). 
Die Spezifik pädagogischen Handelns gegenüber anderen Situationen intersubjektiv koordinierter 
Tätigkeit liegt in seinem Gegenstand: Pädagogisches Handeln ist auf die Veränderung anderer Sub-
jekte gerichtet, die jedoch gerade nicht wie ein gegenständliches Objekt vom Handelnden einfach 
veränderbar sind. Gegenstand pädagogischen Handelns kann damit immer nur die selbstverändernde 
Tätigkeit bzw. die entsprechenden Handlungen des Gegenübers sein – die Veränderung des anderen 
Subjekts muss durch dieses selbst vollzogen werden. Dies ist als „Aufforderung zur Selbsttätig-
keit“ (Benner 2012, 86, ausführlich ebd., 78-80) für jedes pädagogische Handeln charakteristisch 
und gilt zugleich für Situationen expliziten Lehrens und Lernens, die für didaktisches Handeln kon-
stitutiv sind (Kap. 2.1.1): „Die Lerntätigkeit unterscheidet sich von allen anderen Tätigkeiten durch 
ihr allgemeines Ziel: Während andere Tätigkeiten Ziele verfolgen, die in dieser oder jener Weise 
außerhalb des Subjekts liegen und auf Veränderungen des jeweiligen Objekts gerichtet sind [...], 
besteht das Ziel der Lerntätigkeit gerade darin, das Subjekt selbst zu verändern“ (Giest und 
Lompscher 2006, 93), und zwar mit der Zielsetzung, auf zukünftige Situationen bzw. Aufgaben be-
zogene Fähigkeiten zu erwerben. Entsprechend wird didaktisches Handeln – als auf Lernen ausge-
richtetes Lehrhandeln – als ein Handeln verstanden, das in einer Situation der ‚Vorbereitung‘ auf 
eine spätere Tätigkeit (Sünkel 2002, 39) auf die Selbstveränderung der anderen Person(en) durch 
Aneignung eines Gegenstandes gerichtet ist (ebd., 69-71)61. 
2.1.3 Perspektiven didaktischer Theoriebildung 
Die Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen hat Theorien und Modelle62 zur Planung, 
Analyse und Reflexion von Lehr-Lern-Angeboten hervorgebracht. Diese nehmen unterschiedliche 
Perspektiven ein und verfolgen verschiedene Erkenntnisinteressen, wobei unterschiedliche Mi-
schungen aus deskriptivem und normativ-präskriptivem Interesse zum Tragen kommen63. 
                                                 
60Dabei gibt es durchaus gewisse Konvergenzen der Tätigkeitstheorie zu bestimmten systemtheoretischen Annahmen 
(herausgearbeitet v.a. von Judin 2009). Eine gründlichere theoretische Gegenüberstellung der Tätigkeitstheorie mit sys-
tem- oder interaktionstheoretischen Ansätzen steht allerdings noch aus. 
61Zur weiteren theoretischen Konzeptualisierung didaktischen Handelns vgl. Kap. 3.1.2. 
62Anders als bei Kron (2008, 53-58) werden Theorien und Modelle hier nicht unterschieden, da sich didaktische Modelle 
in der Regel explizit auf bestimmte Theorien beziehen und andersherum Theorien diese Modelle wesentlich enthalten. 
63Vgl. dazu Sünkel 2002, 19-24; Salzmann 1975, 260f.; Meyer 2004, 128. 
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Deskriptive Perspektive 
Ein deskriptives Interesse wird dann verfolgt, wenn Strukturen didaktischen Handelns in den Blick 
genommen werden (Sünkel 2002) oder eine „Totalerfassung des didaktischen Feldes“ (Peterßen 
2001, 21f.; vgl. auch Heimann 1972, 9) mit dem Ziel einer Beschreibung didaktischer Problemstel-
lungen erfolgen soll64. Didaktisches Handeln kann dabei als Lösung(sversuch) eines beschreibbaren 
Handlungsproblems gesehen werden. Handlungsprobleme sind solche, die nicht, wie Erkenntnis-
probleme, mit ihrer Lösung einfach verschwinden, sondern in ihrer Grundstruktur erhalten bleiben: 
Das Problem, die Aneignung eines Gegenstands zu vermitteln, verschwindet nicht, wenn ein Ler-
nender sich diesen Gegenstand erfolgreich angeeignet hat, sondern es zeigt sich beim nächsten Ler-
nenden oder bezüglich eines anderen Gegenstandes wieder neu. Im didaktischen Handeln sind also 
„die Problemlösungen das Vorübergehende und Veränderliche, die Problemstrukturen aber das Dau-
ernde und Identische“ (Sünkel 2002, 27). Diese Problemstrukturen und die vielfältigen Faktoren, 
die mit dem didaktischen Handeln zusammenhängen, werden hier als ‚didaktisches Handlungs-
feld‘ bezeichnet. Die Analyse sowohl der allgemeinen Strukturen dieses Handlungsfeldes als auch 
der für E-Learning und Blended-Learning spezifischen Charakteristika (Kap. 3.1. und 3.2) ist eine 
notwendige Voraussetzung für die Ermittlung der Anforderungen an didaktische Kompetenzen. 
Normative Perspektive 
Darüber hinaus ist für die Modellierung didaktischer Kompetenzen eine – notwendigerweise nor-
mativ65 fundierte – Vorstellung über kompetentes didaktisches Handeln nötig, insofern die Frage 
beantwortet werden muss, was didaktisches Handeln erreichen soll bzw. will66. Wenn didaktisches 
Handeln die Aufgabe hat, die Ergebnisse gesellschaftlicher Tätigkeit an nachfolgende Generationen 
weiterzugeben und diese Generationen in die gesellschaftliche Praxis einzubeziehen (Benner 2012, 
231f.), stellt sich in Verbindung mit der Entscheidung, was wozu weitergegeben werden soll auch 
die Frage nach dem bewahrenden und verändernden Einbezug der kommenden Generation in die 
gesellschaftliche Tätigkeit. Sowohl didaktisches Handeln als auch didaktische Forschung geben da-
mit immer explizit oder implizit Antworten auf die Frage, was als Zielrichtung der Entwicklung 
anderer Personen erstrebens- oder vermeidenswert ist (Hallitzky et al. 2014, 74) und setzen damit 
bestimmte Wertvorstellungen67 . „Didaktische Sinngebungen, Intentionen, Ziele des Lehrens und 
                                                 
64Ein deskriptives Erkenntnisinteresse liegt sehr unterschiedlichen didaktischen Ansätzen zugrunde: Neben dem unten 
(Kap. 3.1.1) ausführlich vorgestellten Berliner Modell der Didaktik (Heimann 1976a; Heimann et al. 1972; Heimann 
1962) gilt dies beispielsweise auch für Teile der dialektischen Didaktik nach Klingberg (1989; 1990; 1995; 1997). Die 
Beschreibung einer Vielzahl unterrichtlicher Faktoren und ihrer Zusammenhänge wird auch von aktuellen pädagogisch-
psychologischen Ansätzen der empirischen Bildungsforschung verfolgt (einordnend Seidel 2014; Kohler und Wacker 
2013; Helmke und Schrader 2009), wobei weniger auf eine Beschreibung der unterrichtlichen Handlungssituation als 
auf eine Zusammenfassung ermittelter Wirkungszusammenhänge gezielt wird. Der theoretische Ansatz von Sünkel 
(2002) verfolgt dagegen eine strukturelle, auf wenige zentrale Faktoren reduzierte Beschreibung der didaktischen Hand-
lungssituation in ihren grundlegenden und überzeitlichen Strukturen. 
65Rein deskriptiv-systematisierende Modelle würden demgegenüber nur die Forderung nach „Konsistenz“ in der Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen erlauben und eignen sich deshalb kaum zur Konkretisierung von zu entwickelnden di-
daktischen Kompetenzen. 
66Zur Bedeutung des ‚Wollens‘ für die Normativität vgl. ausführlich Stemmer 2008, 49f., der argumentiert, dass es im 
eigentlichen Sinn kein vom Wollen unabhängiges Sollen gibt und dass Normativität durch die Kombination eines ‚Wol-
lens‘ mit einem naturgesetzlichen ‚Müssen‘ konstituiert ist. 
67Zu expliziten und impliziten normativen Prämissen verschiedener didaktischer Theorien sowie deren Valenzen für die 
empirische Forschung vgl. auch Hallitzky et al. 2018. 
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Lernens enthalten [...] immer auch bestimmte Auffassungen über den Sinn des menschlichen Lebens, 
das Verhältnis von Individuum und Gesellschaft, die Bedeutung von Kindheit und Jugend im Le-
bensprozess, also weltanschauliche bzw. philosophische, nicht zuletzt auch ethische Voraussetzun-
gen“ (Klafki 2007b, 161). 
Die Didaktik benötigt und setzt daher zugleich Maßstäbe, an denen Lehr-Lern-Angebote sowie de-
ren Ergebnisse beurteilt und ‚gemessen‘ werden sollen. Diese sind in ihrer Gültigkeit nicht empirisch 
nachzuweisen68 . Eine in Bezug auf solche Maßstäbe ‚wertfreie‘ pädagogische Wissenschaft ist 
schlechterdings unmöglich: „Jedes Curriculum setzt explicit oder implicit [sic] solche allgemeinen 
Zielvorstellungen voraus. Selbst wenn man auf die Formulierung verzichtet, wird die Auswahl der 
Feinziele für den Unterricht doch von letzten, dann eben unaufgeklärten Prinzipien aus gelei-
tet“ (Kerstiens 1978, 11)69. Statt ‚Wertfreiheit‘ zu postulieren und damit die tatsächlichen, jeder Ent-
scheidung zugrundeliegenden Wertpositionen zu verdecken, sollten grundlegende Perspektiven und 
Interessen, Werte und Gütekriterien transparent gemacht werden: „Diese durchgängige Transparenz 
von Normen ist der einzige Weg, die empirische Methode vor einer Dogmatisierung zu bewahren 
und damit die ‚unwissenschaftlichen Laien‘ vor einer Entmündigung durch ‚absolut objekti-
ve‘ empirische Forschungsergebnisse zu schützen und sie selbst entscheiden zu lassen über Normen 
und die daran angebundenen Forschungsergebnisse“ (Feil 1974, 11). 
Mit der transparenten Orientierung an normativen Maßstäben didaktischen Handelns ist allerdings 
nicht eine präskriptive Setzung konkreter Vorstellungen ‚guter Lehr-Lern-Prozesse‘ gemeint. Auch 
ein Rückgriff auf etwas abstraktere ‚Prinzipien‘ der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen scheint 
nicht angebracht, zum einen, da diese immer noch recht zahlreich und kaum in ein konsistentes 
Gesamtbild organisierbar scheinen, und zum anderen, da sie in ihrer Geltung sowohl an bestimmte 
Kontexte als auch an Zielsetzungen gebunden sind, die im didaktischen Handeln reflektiert werden 
müssen (Beyer 2009, 339-342). Die zum Gegenstand dieser Arbeit gemachten ‚didaktischen Kom-
petenzen‘ lassen sich mithin nicht reduzieren auf die Umsetzung vorgegebener Vorstellungen ‚guter 
Lehr-Lern-Prozesse‘ oder didaktischer Prinzipien, sondern schließen gerade deren Reflexion ein. 
Diese benötigt allerdings eine Orientierung an zentralen und notwendig normativ fundierten Zielka-
tegorien (Plöger 2006, 258f.). 
Eine solche allgemeine Zielkategorie liegt zwar dem pädagogischen Handelns notwendigerweise 
explizit oder implizit zugrunde, kann aber niemals als endgültig gesichert angenommen, sondern 
                                                 
68Die Aussage ‚in seiner Gültigkeit nicht empirisch nachzuweisen‘ heißt nicht ‚grundsätzlich nicht empirisch nachzu-
weisen‘ – es wird nur gesagt, dass der an etwas angelegte Maßstab (welche Ergebnisse oder Zielsetzungen also als 
‚Maß‘ genutzt werden) ein normativ bestimmter und damit in seiner Gültigkeit nur diskursiv zu verhandelnder ist, nicht, 
ob das damit angewendete Maß empirisch erhebbar ist (z.B. Roth 1971, 188f.; Feil 1974, 18). Auch Zielsetzungen, die 
als ‚selbstverständlich‘ an- und hingenommen werden, sind nicht natürlich gegeben, sondern haben sich einfach gesell-
schaftlich durchgesetzt. Pädagogische und damit auch didaktische Zielsetzungen sind abhängig von gesellschaftlichen 
Entscheidungen, Konflikten und Positionen, sowie davon, welche der Positionen die Macht hat, festzulegen, wozu wir 
zukünftige Generationen erziehen und bilden sollen (z.B. Bourdieu und Passeron 1973, 13f.). 
69Gerade die Behauptung, die pädagogische Wissenschaft von Werturteilen frei zu halten, birgt in der ökonomisierten 
Gesellschaft die Gefahr einer einseitigen, ebenso aber – hier implizit – normativen Orientierung an Nützlichkeits- und 
Verwendbarkeitsüberlegungen: „Alsdann avanciert die Ideologie einer fortschreitenden Steigerung menschlicher Macht 
über verdinglichte Prozesse zu der im Bereich der verwissenschaftlichten Berufe allein erlaubten Ideologie, an der Kritik 
zu üben nur mehr außerwissenschaftlichen Ideologien und Instanzen vorbehalten ist“ (Benner 2003, 224). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
28 
immer nur gesucht und argumentativ begründet werden: „Da wir nun aber weder objektiv noch sub-
jektiv über einen fertigen Maßstab zur Beurteilung unserer Person und der uns umgebenden gesell-
schaftlichen Verhältnisse verfügen, gehört es geradezu zu dem hier zu fordernden Maßstab, dass wir 
ihn nicht haben, sondern nach ihm fragen müssen und ihn [...] als einen einmal gefundenen niemals 
besitzen, sondern als Regulativ unseres weiteren Suchens und Findens benötigen und brau-
chen“ (Benner 2003, 82)70. 
Das bedeutet für diese Arbeit, dass einerseits eine zentrale Zielkategorie expliziert und argumentativ 
begründet werden muss. Ohne eine solche können kaum substantielle Überlegungen darüber angestellt 
werden, was ‚erfolgreiches didaktisches Handeln‘ sein könnte, und welche Fähigkeiten dafür benötigt 
werden. Andererseits muss deutlich werden, dass die kritische Reflexion zentraler Ziele didaktischen 
Handelns sowie eine begründete diesbezügliche Positionierung ebenso von den didaktisch Handeln-
den selbst geleistet werden muss, d.h., dass die Fähigkeit zur Reflexion der zentralen didaktischen 
Zielsetzungen und deren Implikationen bereits zu den didaktischen Kompetenzen gehört, die in dieser 
Arbeit herausgearbeitet werden sollen (s.a. Kap. 6.2). Zur Funktion einer solchen allgemeinen Zielka-
tegorie ist hinzuzufügen, dass diese nicht dazu dienen kann, sämtliche konkreteren Ziele und Eigen-
schaften pädagogischen Handelns deduktiv abzuleiten – dies würde einer von Blankertz (1991, 18f.) 
kritisierten „normativen Didaktik“ entsprechen (vgl. auch Tenorth 1995, 84f.). Einen derartigen Im-
plikationszusammenhang kann es schon deshalb nicht geben, da eine allgemeine Zielsetzung nicht die 
konkreten Mittel und Wege ihrer Erreichung mitbestimmt (Kap. 2.1.2). Hinzu kommt, dass die unten 
(Kap. 2.1.4) vertretene Zielkategorie eine genuine Zukunftsoffenheit enthalten muss, die durch eine 
deduktive Ableitung von Lernzielen und didaktischen Handlungsweisen konterkariert würde. Die 
Funktion dieser zentralen Zielkategorie ist somit nicht als Quelle einer zweifelsfreien und eindeutigen 
Ableitung der von Einzelhandlungen, sondern im Sinne einer gleichzeitigen Begrenzung und Erwei-
terung des Denkens und Handelns zu verstehen: ‚Begrenzung‘ heißt dabei, dass aufgezeigt wird, was 
gerade nicht dem Ziel pädagogischen Handelns dienlich ist, also diesem widerspricht. ‚Erweite-
rung‘ heißt demgegenüber, dass die zentrale Zielkategorie im konkreten Denk- und Handlungsprozess 
dabei helfen kann, den Blick von den spezifischen Bedingungen, Problemen und Handlungen zu lösen 
und diese ins Verhältnis zu den grundsätzlichen pädagogischen Zielen zu setzen. Es geht also darum 
„einerseits zu verhindern, daß in der Konstruktion [konkreter Lehr-Lern-Angebote, K.S.] normative 
und empirische Prämissen unter der Hand zur Geltung kommen, die auf früheren Stufen noch nicht 
begründet wurden, andererseits zu erreichen, daß die [...] beschriebenen Prämissen auch tatsächlich 
berücksichtigt werden“ (Flechsig 1979, 85). 
                                                 
70Dass wir dies als solches wahrnehmen, ist wiederum den modernen gesellschaftlichen Verhältnissen und dem damit 
verbundenen, der individuellen Wahrnehmung zugänglichen gesellschaftlichen Wandel geschuldet: „Das gehört zu der 
Art von Welt, in der wir leben. Das muß so sein. Wenn die Dinge stagnieren und lange fest bleiben, dann vergessen wir 
leicht den hypothetischen Charakter unserer Maßstäbe auf allen Gebieten. Wenn die Dinge, wie es jetzt geschieht, sich 
schnell wandeln, so ist diese Tatsache leichter zu erkennen“ (Dewey und Kilpatrick 1935, 83). 
Mollenhauer (1972, 49) argumentiert demgegenüber, dass die Befähigung zur Selbstbestimmung als überzeitliches Ziel 
von Bildungsprozessen anzusehen ist, da alle einzelnen Zielsetzungen damit relativiert und aufgehoben seien. Die Dis-
kussion, ob hier nicht dennoch eine historisch und gesellschaftlich bedingte Setzung vorliegt, soll hier nicht geführt 
werden (s. aber Kap. 2.1.4 zur Problematik einer einseitigen Verabsolutierung individueller Selbstbestimmung). We-
sentlicher an Mollenhauers Analyse ist m.E. die Erkenntnis, dass eine deduktive Ableitung von konkreten (Lern)Zielen 
aus dem Ziel der Selbstbestimmung und Emanzipation sich selbst widerspricht (ebd., 50f.; siehe auch Kap. 2.1.4). 
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2.1.4 Ziele didaktischen Handelns – normative Positionierung 
Die Frage nach dem Ziel pädagogisch-didaktischen Handelns ist im Alltagsverständnis heutzutage 
schnell zu beantworten: Lehren hat ‚natürlich‘ Lernen zum Ziel. Erworbenes Wissen und/oder Kön-
nen als Ziel und Gütekriterium pädagogisch-didaktischen Handelns (z.B. Helmke und Schrader 
2009, 706) sollte dann auch für den Einzelnen und die Gesamtgesellschaft nützlich, vorrangig im 
Sinne von ökonomisch verwertbar, sein: „The purpose for delivering high quality instruction should 
be the same for face-to-face as for Web-based programs: to equip the individual with skills, 
knowledge and attitudes that are up-to-date, and are relevant to the job-market. This should be a 
clear intended outcome of the program, the big idea. […] Education and training should help the 
learner to develop his/her capacities in order to be a successful and productive global citizen […] 
The result would be a highly skilled workforce that can contribute to the business and help the econ-
omy move forward” (Beldarrain 2015, 379)71. Die Selbstverständlichkeit, mit der diese Zielsetzun-
gen als Gütekriterien pädagogisch-didaktischen Handelns in der Öffentlichkeit vertreten werden, 
lässt vielfach ihre normative Gesetztheit und ihre Interessengebundenheit vergessen, so dass sie als 
per se legitimiert und kaum mehr legitimierungsbedürftig erscheinen (Böckerstette 2004, 135)72. 
Wenn ich im Folgenden argumentiere, dass das Kriterium des Lernerfolgs und der erworbenen wirt-
schaftlich verwendbaren Kompetenzen nicht zentrale Zielkategorie und einziges Gütekriterium pä-
dagogisch-didaktischen Handelns sein kann, so bedeutet dies keineswegs, dass Wissen und Können 
keine Zielsetzungen pädagogisch-didaktischen Handelns wären oder sein sollten. Lehren richtet sich 
auf Lernen, und damit im Ergebnis auf einen Zuwachs an Wissen und Handlungsfähigkeiten. Wel-
ches Wissen und welche Handlungsfähigkeiten dies sind, kann allerdings nicht allein, und nicht ein-
mal hauptsächlich durch ihre wirtschaftliche Nützlichkeit festgelegt werden. Von einer subjekt-
orientierten, aber auch von einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive ausgehend, greift die Zielset-
zung, durch pädagogisch-didaktisches Handeln vorrangig gesellschaftlich und subjektiv ‚verwert-
baren‘ Lernerfolg zu entwickeln, zu kurz. Wenn die Notwendigkeit zu didaktischem Handeln aus 
dem Bedarf der generationenübergreifenden Tradierung und Weiterentwicklung menschlicher Tä-
tigkeit entsteht (Sünkel 2002, 45-47)73, muss dieses sich letztlich an der Zielsetzung orientieren, 
dass Menschen gesellschaftlich handlungsfähige Subjekte werden (Schulz 1981, 11). Didaktisches 
Handeln muss demnach einerseits individuelle Selbständigkeit und Selbstbestimmung, andererseits 
                                                 
71Zur Kritik des Diskurses vgl. Lederer 2014, Kap. 8; zum Prozess der Ökonomisierung von Bildung vgl. Radke 2009. 
72Mit Blick auf die diesbezüglich oft kritisierten PISA-Studien ist anzumerken, dass diese zwar – insofern sie durch eine 
wirtschaftspolitische Organisation konzipiert und durchgeführt werden und am Konzept der ‚literacy‘ festhalten – die 
ökonomische Verwertbarkeit von Lernergebnissen weiterhin nicht vernachlässigen. Allerdings versuchen sie offenbar 
zunehmend, Perspektiven von selbstbestimmter Partizipation, z.B. an Entscheidungsprozessen, einzubeziehen: „The de-
finitions [of domains assessed in PISA 2018, K.S.] all emphasise the functional knowledge and skills that allow one to 
participate fully in society. Such participation requires more than just the ability to carry out tasks imposed externally 
by, for example, an employer; it also involves the capacity to participate in decision making. The more complex tasks 
in PISA require students to reflect on and evaluate material, not just answer questions that have one correct answer” 
(OECD 2019, 14). Inwiefern dies im Rahmen standardisierter Tests gelingt, kann und soll hier nicht im Einzelnen beur-
teilt werden. 
73Mit Bezug auf die kulturhistorische Theorie Fichtner 1996, 198 sowie Giest und Lompscher 2006, 47f. 
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aber auch gesellschaftliche Verantwortungsübernahme und Solidarität anstreben, mithin gesell-
schaftliche Anforderungen und individuelle Entfaltung kritisch verbinden74. 
Beide Facetten dieser Zielsetzung reichen über die Übermittlung vorab bestimmbaren Wissens und 
verwertbarer Fähigkeiten hinaus und müssen gleichermaßen emanzipatorisch verstanden werden75: 
In Bezug auf die gesellschaftliche Handlungsfähigkeit ist der zweiseitige Verweisungszusammen-
hang pädagogischen Handelns auf Vergangenheit und Zukunft zu berücksichtigen: Didaktisches 
Handeln in der Gegenwart soll in der Vergangenheit kulturell erarbeitete Erkenntnisse und Fähig-
keiten weitergeben und gleichzeitig auf eine Zukunft vorbereiten, die notwendigerweise unbestimmt 
ist. Es geht also nicht nur um die Anpassung an eine gegebene Welt, sondern auch um die Eröffnung 
einer Möglichkeitsperspektive und die Fähigkeit, die Zukunft verantwortlich mitzugestalten76. Be-
zogen auf den Aspekt der Persönlichkeitsentwicklung ist die zentral, dass der Mensch 'bildsam' ist, 
dass er – in der Teilnahme an der gesellschaftlichen Tätigkeit – seine eigene Bestimmung suchen 
und hervorbringen kann und nicht eine natürlich oder gesellschaftlich vorgegebene Bestimmung 
erfüllen muss (Leontjew 1982, 177f.). Bildsamkeit impliziert dabei mehr als eine Wahlfreiheit, in 
der das Wählbare bereits vorgegeben ist, da dieses Wählbare vom Wählenden selbst erst hervorge-
bracht werden kann (Benner 2012, 59f.)77, bedeutet allerdings nicht Willkürfreiheit, da die mensch-
liche Willkür bei der Hervorbringung der eigenen Bestimmung durch den gesellschaftlichen Cha-
rakter der Tätigkeit immer schon begrenzt ist (Leontjew 1982, 198-203; Kap. 2.1.2). 
Im Zusammenspiel der beiden Aspekte Persönlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche Hand-
lungsfähigkeit ist das angesprochen, was im allgemeinsten Sinne unter „Bildung78“ verstanden wer-
den kann: die Entwicklung eines individuellen Selbst-Welt-Verhältnisses (Humboldt 1956, 28f.) und 
das Hervorbringen der eigenen Individualität in sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung. Der 
Bildungsprozess kann damit nicht einseitig als (willkürliche) ‚Selbstgestaltung‘ interpretiert werden, 
sondern ist als Subjektentwicklung in der stets sozial und materiell vermittelten Tätigkeit zu denken 
(Lederer 2014, 157f.). So ist auch das bekannte Humboldt’sche Diktum von Bildung als „Verknüp-
fung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung“ (Humboldt 1956, 29) in diesem zweiseitigen Verweisungszusammenhang zu verstehen. In 
einem so verstandenen Bildungsbegriff als Zielkategorie pädagogisch-didaktischen Handelns ist zu-
                                                 
74So wird in unterschiedlichsten pädagogischen Beiträge argumentiert – vgl. z.B. Klafki 2007b, 40; Hallitzky et al. 2014, 
66; Heydorn 1972, 119; Roth 1968, 137; Lederer 2014, 128–133; Heffels 2007. 
75Gesellschaftliche Handlungsfähigkeit in einem weiten Sinn schließt die Teilhabe an der Vielfalt menschlicher Tätig-
keiten und Lebensbereiche ein. Die wirtschaftliche Subsistenz des Individuums – z.B. im Rahmen von Berufstätigkeit 
– und die ökonomisch verwertbaren Fähigkeiten sind diesbezüglich ein zwar wichtiger, aber bei weitem nicht der einzig 
notwendige Aspekt (vgl. bereits Roth 1968, 309; ausführlich auch Benner 2012, 12-14 sowie Behrmann 2006, 48-50). 
76Siehe dazu bspw. die Ausführungen bei Benner 2003, 20; 2012, 154-161; Lederer 2014, 313; Fend 1971, 15f.; Roth 
1968, 45f.; Heydorn 1972, 148-150; Goeudevert 2002, 61; Prüwer 2009, 89 oder Klafki 2007b, 60-63. 
77Siehe weiterhin Benner und Brüggen 2010, 188-196; Mollenhauer 1972, 49f. oder Roth 1968, 79. 
78 Zur Geschichte des Bildungsbegriffs vgl. u.a.  Andresen 2009; Benner und Brüggen 2010; Bollenbeck 1994; 
Ehrenspeck 2004; Koller 2004, Kap. 3, 4; Prüwer 2009; Tenorth 2007. Hintergründe zum Bildungsbegriffs können hier 
nicht ausführlicher erläutert werden, vgl. für hilfreiche Zusammenfassungen aber bspw. Lederer 2014, Kap. 3, 4 sowie 
Klafki 2007b, 15–41. Für eine – in sich nicht widerspruchsfreie – Bestimmung des Bildungsbegriffes mit Fokus auf die 
‚digitale Welt‘ vgl. außerdem Kerres 2018, 67–69. 
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gleich ein struktureller Indeterminismus angelegt, d.h. eine prinzipielle, nicht hintergehbare Offen-
heit des konkret ‚zu Lernenden‘ als Möglichkeitsperspektive des Überschreitens des gesellschaftlich 
Gegebenen (Hallitzky et al. 2018, 92)79. 
2.2 Kompetenzen 
2.2.1 Wortbedeutung und Begriffsverwendung 
Der lateinische Wortstamm ‚competere‘ (‚zusammenfallen‘ oder ‚zusammentreffen‘) gibt „einen 
deutlichen Hinweis auf konstitutive Faktoren des Begriffes ‚Kompetenz‘: Wenn die Erfordernisse 
der Situation mit dem individuellen Konglomerat von Fähigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen 
‚zusammentreffen‘, so besitzt dieser also die ‚Kompetenz‘ zur Bewältigung der Situa-
tion“ (Wollersheim 1993, 89). In der deutschen Sprache tauchte das Wort 'Kompetenz' im 16. Jahr-
hundert auf, zuerst in der Bedeutung 'Recht auf Abgaben, Einkünfte, Lebensunterhalt'. Das Adjektiv 
'kompetent' bedeutete zunächst 'zuständig' (Kluge und Seebold 2011, 518f.). Seit dem 19. Jahrhun-
dert wird das Substantiv Kompetenz als Abstraktum des Adjektivs in der Bedeutung 'Zuständigkeit, 
Fähigkeit, Sachverstand' verwendet. Hier knüpft die aktuelle wissenschaftliche Verwendung an, wo-
bei der Aspekt der ‚Zuständigkeit‘ zunehmend in den Hintergrund geriet (Ertl und Sloane 2005, 8)80. 
Der Begriff wird disziplinär unterschiedlich und teilweise widersprüchlich verwendet81. Dies gilt 
gerade auch für die Pädagogik und zeigt sich unter anderem darin, dass in unterschiedlichen Publi-
kationen sehr Verschiedenes als konsensfähiges ‚Minimalverständnis‘ des Begriffs dargestellt wird: 
Während das „Lexikon Pädagogik“ das Verständnis von Kompetenz als „fachbezogene und fach-
übergreifende Fähigkeiten zur Lösung bestimmter Probleme“ (Tenorth und Tippelt 2007, 413) als 
Minimalkonsens ausmacht, definiert das „Wörterbuch Erwachsenenbildung“ Kompetenz als globale 
„Handlungsfähigkeit einer Person“ (Arnold et al. 2010, 172) – zwei Bestimmungen, die zwar einen 
gemeinsamen Bezug auf (das Wort) ‚Fähigkeit‘ teilen, sich jedoch stark in ihrem Bezug auf Personen 
und/oder Situationen unterscheiden. 
Im Folgenden werden wesentliche Linien der psychologischen, linguistischen und soziologischen 
Diskussion des Kompetenzbegriffs in ihrem Einfluss auf die Pädagogik nachgezeichnet, ohne die 
                                                 
79Schon aus diesem Grund kann aus der hier formulierten Zielkategorie keine deduktive Ableitung konkreter Zielset-
zungen oder didaktischer Handlungsanweisungen erfolgen, muss also eine deduktiv ableitende ‚normative Didaktik‘ mit 
Blankertz (1991, 18f.) abgelehnt werden. Der prinzipielle Indeterminismus verunmöglicht zugleich die einfache ‚Ope-
rationalisierung‘ von konkreten pädagogisch-didaktischen Zielsetzungen zum Zwecke standardisierter empirischer For-
schung (dazu ausführlich Lederer 2014, 60–73). Für eine zusammenfassende Diskussion der Konsequenzen aus der 
Betrachtung der theoretischen Grundbegriffe Kap. 2.4.1. 
80In der Soziologie wurde aber bspw. noch bei Weber der Aspekt der ‚Zuständigkeit‘aufgenommen (Kurtz 2010, 9f.). 
81Für Überblicksdarstellungen hierzu vgl. Arnold und Schüßler 2001, 60-64; Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel 2011, 
219–223, Blömeke 2012, 19–23, sowie Lind 2016, 16f. Auch international wird der Begriff sehr unterschiedlich ver-
wendet. Im Englischen werden teilweise, aber nicht durchgängig, die Begriffe 'competence' und 'competency' unter-
schieden, wobei 'competence' eine eher die globale Handlungskompetenz von Personen und 'competency' eher spezielle 
Fähigkeiten meint (Ertl und Sloane 2005, 10). Die ursprüngliche Verwendung beider Formen unterscheidet sich jedoch 
stark von der deutschsprachigen: Das englische 'competent' würde für eine den Anforderungen genügende, aber nicht 
darüber hinaus gehende Fähigkeit verwendet, während die deutschsprachige Bedeutung von 'kompetent' eher mit 'highly 
qualified' übersetzt werden müsste. Mittlerweile orientiert sich jedoch auch die englischsprachige Begriffsverwendung 
teilweise am deutschsprachigen Konzept (z.B. ausgehend von Weinert 2001). 
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Details dieser Diskussionen zu vertiefen. Über die Darstellung des Spektrums unterschiedlicher Ver-
ständnisweisen sollen vielmehr die theoretischen Entscheidungen expliziert und begründet werden, 
die für das hier zugrunde gelegte Begriffsverständnis getroffen wurden. 
Die psychologische Diskussion und ihre Bedeutung für die empirische Bildungsforschung 
In der psychologischen Diskussion stehen Positionen, die Kompetenz als generelle kognitive Fähig-
keit fassen, neben solchen, die ein kontext-, inhalts- oder domänenspezifisches Verständnis des 
Kompetenzbegriffs vertreten. 
In der erstgenannten Perspektive nähert sich der Kompetenzbegriff tendenziell dem psychologischen 
Begriff der Intelligenz an82. Damit verbunden ist die Annahme starker und stabiler interindividueller 
Differenzen (zusammenfassend Weinert 2001, 46f.). In der Piaget’schen Variante dieser Argumen-
tation wird demgegenüber die Beeinflussbarkeit der – ebenfalls als vergleichsweise domänenunspe-
zifisch verstandenen – Kompetenzen durch die Interaktionen des Individuums mit der jeweiligen 
Umwelt betont (z.B. Piaget 1976, 16; Ginsburg und Opper 1979, 67f., 220f.). 
Demgegenüber werden in der anderen Perspektive Kompetenzen verstanden als spezifische Fähig-
keiten für konkrete inhaltliche Domänen oder Aufgaben, wie beispielsweise das Schachspielen oder 
die medizinische Diagnostik. Dieses Verständnis von Kompetenzen ist eng mit der Annahme ihrer 
Erlernbarkeit verbunden (Klieme und Hartig 2007, 16-18; vgl. auch Wick 2009, 24f.) und wird in 
der Debatte um Schulleistungsstudien und Bildungsstandards aufgenommen (z.B. Klieme et al. 
2003). In dieser auf die Schulbildung zentrierten Diskussion wurden Kompetenzen zunächst defi-
niert als „die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Klieme et al. 2003, 73)83. In späteren Ver-
öffentlichungen schränken die gleichen Autoren den Begriff auf kognitive Fähigkeiten ein, begrün-
det mit der damit verbundenen Möglichkeit, im Kontext pädagogisch-psychologischer Diagnostik 
affektive und motivationale Aspekte – als Voraussetzungen und Prozessmerkmale – separat von den 
Kompetenzen als Ziele und Ergebnisse von Bildungsprozessen zu erheben und deren Zusammen-
hänge zu untersuchen (Klieme et al. 2007, 7f.) 84. 
                                                 
82Das Konzept einer ‚competence motivation‘ (White 1959) ist demgegenüber ein früher Ansatz, der weniger auf kog-
nitive Grundfähigkeiten ausgerichtet ist, sondern stärker motivationale und handlungsbezogene Aspekte in den Blick 
nimmt. Diese ‚competence motivation’ wird als angeborene Verhaltensgrundlage für Neugierverhalten verstanden, der 
Kompetenzbegriff also auch hier in einer generalisierenden, nicht auf spezifische Situationen hin konkretisierte Weise 
verwendet. Einen Überblick über weitere frühe Diskussionslinien in der Psychologie, die den Kompetenzbegriff vorran-
gig in der Einzahl, d.h. im hier angesprochenen generalisierenden Sinne verwenden, gibt Wollersheim 1993, 90–98. 
83In der Bezugnahme auf die Lösung bestimmter ‚Probleme‘ liegt, folgt man Sesinks (2011, 447–449) Argumentation, 
eine Begrenzung auf ein letztlich affirmatives Verständnis von Kompetenzen begründet: Die zu lösenden Probleme sind, 
ebenso wie ihre ‚kompetenten‘ Lösungen, bereits vorgegeben, der/die Handelnde wird damit zum funktionalen Teil 
eines situativen Zusammenhangs, den er/sie nicht mitgestaltet. 
84Zur kritischen Diskussion der – auch normativen – Implikationen dieses Verständnisses sowie der realen Folgen einer 
Bildungspolitik, die das Erreichen von so definierten Kompetenzzielen als zentrales Qualitätskriterium von (schulischer) 
Bildung definiert siehe z.B. Baumert und Tillmann 2017; Dammer 2014; Schwerdt 2010; Blömeke 2012, 32-35; 
Meyerhöfer 2007; Sjøberg 2007; Uljens 2007, zur politischen und medialen Diskussion Toman 2011; zur Frage des 
Verhältnisses von Kompetenzen und Bildung in dieser Arbeit Kap. 2.2.2. 
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Die linguistische Diskussion und ihre Bedeutung für die Medienpädagogik 
In der Linguistik wurde der Kompetenzbegriff durch Noam Chomsky genutzt, um die Differenz 
zwischen aktueller Sprachverwendung (Performanz) und Sprachfähigkeit (Kompetenz) analytisch 
zu fassen: „Wir machen somit eine grundlegende Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz (com-
petence; die Kenntnis des Sprecher-Hörers von seiner Sprache) und Sprachverwendung (perfor-
mance; der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen)“ (Chomsky 1973, 14). Dabei 
verfolgt er das Erkenntnisinteresse, zu erklären, wie Menschen auf der Grundlage einer endlichen 
Anzahl an syntaktischen Regeln unendlich viele und strukturell verschiedene grammatikalisch kor-
rekte Sätze hervorbringen und verstehen können (Chomsky 1973, 29-31). Entgegen der teilweise zu 
lesenden Interpretation, dass „Sprachkompetenz“ von Chomsky als angeborene Eigenschaft gefasst 
wird (vgl. bspw. Weinert 2001, 47; Klieme und Hartig 2007, 15), ist aber festzuhalten, dass sich 
Sprachkompetenz nach Chomskys Begriffsverständnis auf eine konkret existierende menschliche 
Sprache bezieht. Zur vorgeburtlichen Ausstattung gehört nicht diese Kompetenz selbst, sondern eine 
von Einzelsprachen unabhängige „linguistische Theorie“ (Chomsky 1973, 41), die es – vereinfacht 
dargestellt – erlaubt, anhand heuristischer Regeln über die Form der Grammatik möglicher mensch-
licher Sprachen den realen sprachlichen Input auszuwerten und Sprachkompetenz im Sinne einer 
generativen Grammatik zu entwickeln. Letztere wird verstanden als System von impliziten Regeln, 
die flexibel angewandt werden können, „um eine unbegrenzt hohe Zahl von Strukturen zu erzeu-
gen“ (Chomsky 1973, 30, vgl. auch S. 80-83). Der Begriff der Kompetenz meint bei Chomsky also 
ein auf einer universell angelegten Grundlage erworbenes, nicht zwingend bewusstes, jedoch flexi-
bel anwendbares sprachliches Regelsystem. Die Unterscheidung zur Performanz besteht darin, dass 
Kompetenz in diesem Verständnis losgelöst von konkreten Situationen der Sprachverwendung ge-
fasst wird. Einflüsse wie begrenztes Gedächtnis, Zerstreutheit, Aufmerksamkeitsverschiebungen 
oder Fehler werden nicht berücksichtigt (Chomsky 1973, 13)85. Der Kompetenzbegriff wird auch 
hier auf kognitive und domänenspezifische Fähigkeiten begrenzt. 
Das Chomsky’sche Verständnis von Kompetenz wurde von Habermas (1987; 1995) unter Rückgriff 
auf Wittgensteins Überlegungen zur Regelbeherrschung auf das kommunikative Handeln übertragen 
(Habermas 1987, 65–70). Zentral ist dabei die Konzeptualisierung von Kompetenz als „genera-
tive“ (ebd., 70, vgl. auch Habermas 1995, 84-86) Fähigkeit: „'Kommunikative Kompetenz' sei ent-
sprechend die Fähigkeit des Menschen, die er in beliebigen und verschiedenen Situationen hat, po-
tentiell situations- und medienadäquat Kommunikationen auszugeben und zu empfangen“ (Baacke 
1973, 100). Die ‚Universalpragmatik‘ versucht, das Regelsystem zu rekonstruieren, das ein kompe-
tenter Sprecher beherrschen muss, um zugleich auf zwei Ebenen zu kommunizieren: „auf der Ebene 
der Intersubjektivität, auf der die Subjekte miteinander sprechen, und auf der Ebene der Gegen-
stände (oder Sachverhalte), über die sie sich verständigen“ (Habermas 1995, 91). Kommunikative 
Kompetenz wird darin konzeptualisiert als vergleichsweise „allgemeine[.] Strukturen der Erkennt-
nis-, Sprach- und Handlungsfähigkeit [die sich, K.S.] in einer zugleich konstruktiven und adaptiven 
                                                 
85Die Unterscheidung von Kompetenz als ‚dispositives‘ Können vom ‚performanten‘ Können wird in Bezug auf die 
Medienpädagogik beispielsweise von Sesink 2014, 14–19 aufgenommen, um auf die Bedeutung der Mittel für das „Per-
formantwerdenkönnen von Wissen und Fähigkeiten“ hinzuweisen (ebd., 16). 
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Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner Umwelt ausbilden“ (Habermas 1995, 191). Die kom-
munikative Kompetenz wird hier als eher domänenunspezifische und – in diesem Sinne universell 
– bei jedem Menschen angelegte, aber zu entfaltende Fähigkeit verstanden. Die aktive Tätigkeit des 
Individuums wird dabei ebenso wie ein aktives ‚Ansprechen‘ des Individuums durch die Umwelt 
vorausgesetzt (zusammenfassend Baacke 1973, 101f.)86. 
Habermas‘ Begriff der kommunikativen Kompetenz wurde von Baacke (1973) auf die Medienkom-
munikation übertragen und in die Medienpädagogik eingebracht. Das Verständnis von Kompetenz 
(ebd., 104) als universell angelegte, in der Tätigkeit des Individuums aber erst entfaltete (ebd., 264-
267) generative Disposition für prinzipiell variables Handeln wird dabei beibehalten. Mit dem Be-
zug auf die medial vermittelte Kommunikation als gesellschaftlich neuem Erfahrungsbereich, mithin 
einer „Besonderung kommunikativer Strukturen“ (Baacke 1999, 31) wird der Begriff der ‚Medien-
kompetenz’ stärker als der Begriff der kommunikativen Kompetenz domänenspezifisch akzentuiert. 
Ebenso wie Habermas versteht Baacke Kompetenz zudem als emanzipatorischen Begriff. Dies 
schließt die prinzipielle Möglichkeit einer „Verfügung des Menschen über sich selbst aus seiner 
Kompetenz“ (ebd., 104) ebenso ein wie den Rekurs auf Emanzipation als normative Zielsetzung 
(ebd., Kap. 10). Der emanzipatorische Impetus bleibt im Begriff der Medienkompetenz bis in die 
aktuelle medienpädagogische Diskussion erhalten (Schorb 2017, 255f.; vgl. auch Schorb 2005, 257f.; 
Schorb 1995, 10f.), da der Begriff Medienkompetenz87 hier die Fähigkeiten des Subjekts bezeichnet, 
sich Medien anzueignen und sie zu nutzen, um gesellschaftliche Kommunikation und damit gesell-
schaftliche Realität kritisch und handelnd mitzugestalten (Schorb 2017, 254f.). Als wesentliche Di-
mensionen von Medienkompetenz werden Wissen, Reflexion und Handeln benannt (ebd., 256-
261)88, deren Zusammenhang und Zusammenwirken durch eine individuell zu gewinnende ethische 
Orientierung erst hergestellt werden kann (ebd., 261). Der Umfang des Kompetenzverständnisses 
geht damit deutlich über kognitive Komponenten hinaus und schließt die Verankerung der konkreten 
medienbezogenen Kompetenzen in einer gesellschaftlich handlungsfähigen Persönlichkeit ein. Da-
bei bleibt folgerichtig der – bei Chomsky, Habermas und Baacke angelegte – Gedanke der Genera-
tivität von Kompetenzen erhalten (vgl. dazu Baacke 1999, 32f.), hier formuliert als die Notwendig-
keit und Möglichkeit, die jeweiligen Kompetenzen dynamisch weiterzuentwickeln (Schorb 2017, 
                                                 
86Eine strukturell ähnliche, allerdings auf die Mikroebene der Interaktion bezogene Konzeption von ‚Interaktionskom-
petenz‘ findet sich bei Goffman (1980, 243f.; vgl. auch Kurtz 2010, 11f. bzw. Willems 1997, 71). Der Ansatz von Ha-
bermas wurde hier ausführlicher dargestellt, da er für die medienpädagogische Diskussion bedeutsam ist. 
87Dem stehen, v.a. in bildungspolitischen Diskussionen, eher funktionale Verwendungen des Wortes ‚Medienkompe-
tenz‘ gegenüber, die diese auf instrumentell-qualifikatorische und ggf. für berufliche Tätigkeiten nutzbare Fähigkeiten 
einschränken und sich somit eher an das pädagogisch-psychologisch geprägte Kompetenzverständnis der empirischen 
Bildungsforschung (s.o.) annähern (für einen Überblick vgl. Siller 2007, Kap. 2). Vor diesem Hintergrund ist in der 
Medienpädagogik die Diskussion entstanden, ob der Begriff Medienkompetenz als zentrale medienpädagogische Ziel-
kategorie durch einen bildungstheoretisch begründeten Begriff der Medienbildung zu ergänzen oder gar zu ersetzen sei 
(zusammenfassend Tulodziecki 2017, 227f.; zu verschiedenen Positionen vgl. Moser et al. 2011, s. auch Kap. 2.2.2). 
88Vgl. für eine etwas davon abweichende, aber prinzipiell dem nicht widersprechende Terminologie Baacke 1999, 34f. 
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255). Dies hat zur Folge, „dass diese Kompetenz sich der Messbarkeit entzieht“ (ebd.), denn „ge-
messene[.] Wissensbestände sind Festschreibungen, von den Messenden gesetzte Normen, die einer 
Dynamik entgegenstehen“ (ebd.)89. 
Die pädagogisch-anthropologische Diskussion und ihre Bedeutung für die Erwachsenenpädagogik 
Eine weitere Diskussionslinie geht auf die pädagogisch-anthropologischen Überlegungen von Roth 
(1971) zurück. Ausgehend von der anthropologischen Grundidee der Bildsamkeit (Roth 1968, Kap. 
II) sowie vom normativen Charakter und der Dialektik pädagogischer Zielsetzungen (ebd., Kap. V) 
begründet er die Entwicklung „moralischer Handlungsfähigkeit“ (Roth 1971, 381) als pädagogi-
sches Schlüsselproblem, „da in ihr das Zusammenwirken aller menschlichen Kräfte und Fähigkeiten 
zum Ausdruck und zur Erfüllung kommt“ (ebd.). In Bezug auf diese – auf die Gesamtpersönlichkeit 
hin ausgerichteten – Idee der Mündigkeit entwickelt er seine bekannte Trias von ‚Sach-, Sozial- und 
Selbstkompetenz‘ (ausführlich Roth 1971, 388f., sowie Kap. III, B-D) als durch Erziehung und Un-
terricht zu erreichende Fähigkeitsdimensionen. 
Diese Konzeption wird seit den 1990er Jahren in der Erwachsenenpädagogik aufgenommen (aus-
führlich Lederer 2014, 370-376)90. Ging es zunächst um eine Erweiterung der Begriffe Qualifikation 
bzw. Schlüsselqualifikationen um einen ganzheitlichen Subjektbezug (Rohlfs et al. 2007, 15) 91, wird 
zunehmend die Dominanz ökonomischer Argumentationen kritisiert: „Es geht, das sollte man nicht 
leichtfertig unterschlagen, bei der Kompetenzdiskussion um Verwertung von Kompetenz. Nicht die 
Wahrung der Schöpfung ist das Ziel des ‚Kompetenzmenschen‘, vielmehr ist es die Steigerung der 
Wertschöpfung. Denn begründet und legitimiert wird die Ausrichtung von Bildungsaktivitäten auf 
Kompetenzen hin primär durch Veränderungen der Arbeitswelt und ihrer neuen Anforderun-
gen“ (Geißler und Orthey 2002, 72)92. Der erwachsenenpädagogische Kompetenzbegriff zeichnet 
sich – gegenüber der pädagogisch-psychologischen Konzentration auf kognitive Anteile – durch die 
Integration aller intraindividuellen Handlungsressourcen (Müskens und Lübben 2015, 112) aus. 
Konzeptuell werden „Wissenserwerb und Wissensanwendung im Modus des Handelns und Könnens 
                                                 
89 Dem stehen einige Positionen gegenüber, die, anschließend an verschiedene medienpädagogische Begriffsfassungen 
(z.B.Tulodziecki 2010), die erwachsenenpädagogische Kompetenzdiskussion (z.B. Moser 2010) bzw. die in der 
empirischen Bildungsforschung etablierten Formen der Kompetenzmessung (z.B. Schaumburg und Hacke 2010) eine 
Formulierung messbarer Kompetenzerwartungen für möglich und sinnvoll halten. Die methodologischen 
Diskussionslinien im Anschluss an diese Versuche sind auch für die in dieser Arbeit angezielte Kompetenzmodellierung 
aufschlussreich. Dies wird in Kap. 2.2.3 aufgegriffen. Für die begriffliche Konzeptualisierung von Kompetenz ist allerdings 
zentral, dass sich in den Versuchen der Operationalisierung von Medienkompetenz, insofern sie auf eine standardisierte 
Messbarkeit zielen, zumindest eine Reduktion auf vorab bestimmbare Fähigkeiten, sowie teilweise eine Reduktion auf 
kognitive Aspekte der verschiedenen Dimensionen von Medienkompetenz zeigt (z.B. bei Schaumburg und Hacke 2010, 
154f.; s. a. Treumann et al. 2010 für eine Illustration der mit einer rein standardisierten Erhebung verbundenen inhaltichen 
Reduktion). 
90Eine frühere erwachsenenpädagogische Diskussion des Kompetenzbegriffs in den 1970er Jahren berücksichtigte aber 
die soziologische und linguistische Begriffstraditionen stärker als die aktuelle Debatte (Geißler und Orthey 2002, 69f.). 
91Arnold und Schüßler (2001, 52) beschreiben als gesellschaftlichen Hintergrund hierfür die Erfahrungen mit der beruf-
lichen (Um)Qualifizierung von ArbeitnehmerInnen in der ehemaligen DDR, die mit dem neu zu erlernenden fachlichen 
Wissen weit weniger Probleme hatten als mit veränderten Werthaltungen, sozialen Umgangsweisen und generell verän-
derten Lebensvollzügen. Diese Erfahrungen lösten bei den ErwachsenenbildnerInnen eine Erweiterung des Blickfeldes 
weg von beruflichen Qualifikationen hin zu allgemeineren subjektorientierten Handlungskompetenzen aus. 
92Entsprechend wird vor einer Engführung erwachsenenpädagogischer Zielsetzungen ebenso gewarnt wie vor einer De-
legation der Verantwortung für die Erweiterung des Arbeitskräftepotentials an die Arbeitnehmer (Pongratz 2010, 26f.). 
Für eine Rekonstruktion der Veränderung erwachsenenpädagogischer Zielkategorien vgl. Lederer 2014, 329–350. 
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miteinander verbunden“ (Brödel 2002, 39). Handlungskompetenz wird als generalisierte Hand-
lungsfähigkeit von Personen verstanden, d.h. nicht auf spezifische Handlungsfelder hin ausgerich-
tet93 . An einem solchen allgemeinen Verständnis von Handlungskompetenz kritisiert jedoch bei-
spielsweise Hof (2002, 84) die Vernachlässigung sowohl inhaltlicher Voraussetzungen als auch si-
tuativer Handlungsrahmen. 
Zum Verständnis des Kompetenzbegriffs in dieser Arbeit 
Der Kompetenzbegriff bewegt sich in den diskutierten Konzeptualisierungen zwischen 
• einem Verständnis von Kompetenz(en) als (weitestgehend) angeborene oder als (weitestge-
hend) erlernte bzw. erlernbare Fähigkeit(en), 
• einer generalisierenden (situations- und domänenübergreifenden) und einer domänen- und 
situationsspezifischen Verwendungsweise, sowie zwischen 
• einem weiten Begriffsverständnis, das kognitive, affektive, motivationale und/oder hand-
lungsbezogene Fähigkeiten inkludiert und einer Engführung auf kognitive Fähigkeiten. 
Diesbezüglich wird das Verständnis von Kompetenz in dieser Arbeit wie folgt eingeordnet: 
• Am Erkenntnisinteresse dieser Arbeit orientiert, das sich auf ein bestimmtes Handlungsfeld 
richtet, wird ein domänen- und situationsspezifisches Verständnis bevorzugt. 
• Da sich das Erkenntnisinteresse auf ein Handlungsfeld bezieht, in dem nicht nur kognitive 
Fähigkeiten und Strategien, sondern gerade auch situationsbezogenes Handeln wichtig sind, 
wird sich das Begriffsverständnis nicht auf kognitive Anteile einengen lassen, sondern muss 
explizit affektive, motivationale und handlungsbezogene Fähigkeiten einbeziehen. 
• Wenn es auch in der Geschichte möglich war, von ‚geborenen Lehrern‘ zu sprechen (zusam-
menfassend Mayr 2014, 190), wird hier die Auffassung vertreten, dass didaktische Kompe-
tenzen, auf die das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit zielt, weitestgehend erlernt und erlern-
bar sind. 
Kompetenzen werden in dieser Arbeit verstanden als erlernte bzw. erlernbare, komplexe Fähigkeiten 
oder Fähigkeitsensemble, die es einer Person ermöglichen, Anforderungssituationen in konkreten 
Handlungsfeldern handelnd zu bewältigen. Sie sind erworbene „subjektive Tätigkeitsdispositio-
nen“ (Sünkel 2002, 67)94 für die Bewältigung von spezifizierbaren Anforderungen95. Die Verwen-
dung des Singulars ‚Kompetenz‘ ist deshalb nur in Zusammenhang mit der Angabe von konkreten 
Anforderungssituationen oder Handlungsfeldern sinnvoll (Frank 2012, 85). Damit ist das Kompe-
tenzverständnis dieser Arbeit anschlussfähig an die Auffassungen von Frank (2012), sowie an die 
                                                 
93Zusammenfassend z.B. Lederer 2014, 368-380; speziell für E-Learning unter Rückgriff auf Roths Terminologie Arnold 
et al. 2018, 27f. 
94S. o. Fußnote 58 zur Verwendung des Begriffs Tätigkeit bei Sünkel und Leontjew. Zu den methodologischen Konse-
quenzen eines so gefassten Kompetenzbegriffs Kap. 2.4.2. 
95Dies deckt sich auch mit einem etymologisch begründeten Begriffsverständnis als Verbindung von Fähigkeit und Zu-
ständigkeit: „Denn Zuständigkeiten werden einer Person nicht allgemein, sondern immer in spezifischen Handlungssi-
tuationen zugewiesen. Entsprechend sieht sich die Person nicht einer abstrakten Umwelt gegenüber, sondern immer 
konkreten Bedingungen und Erwartungen“ (Hof 2002, 85). 
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noch nicht kognitivistisch verkürzte Formulierung von Weinert (2001): „First, this concept refers to 
the necessary prerequisites available to an individual or a group of individuals for successfully meet-
ing complex demands. The (psychological) structure of a competency derives from the logical and 
psychological structure of the demands. Second, it should be used when the necessary prerequisites 
for successfully meeting a demand are comprised of cognitive and (in many cases) motivational, 
ethical, volitional, and/or social components“ (Weinert 2001, 62). 
Aus diesem grundlegenden Verständnis ergeben sich folgende weitere Aspekte, unter denen der Be-
griff der Kompetenz zu diskutieren ist, um wesentliche Implikationen für diese Arbeit abzuleiten: 
• Aus der Orientierung von Kompetenzanforderungen an der ‚handelnden Bewältigung‘ von 
Anforderungen ergibt sich die Frage nach den Kriterien von ‚Bewältigung‘ und der darin 
implizierten Normativität des Kompetenzbegriffs. In diesem Zusammenhang ist auch die 
Frage nach dem Verhältnis von Kompetenz(en) und Bildung zu diskutierten (Kap. 2.2.2). 
• Aus der Annahme, dass mit Kompetenzen Fähigkeiten bzw. Fähigkeitsensembles zur Bewäl-
tigung bestimmter Anforderungssituationen gemeint sind, ergeben sich Fragen nach den 
Möglichkeiten der Bestimmung und Beschreibung von Anforderungssituationen und nach 
der Dimensionierung und empirischen Zugänglichkeit von Kompetenzanforderungen in Be-
zug zum in Kap. 2.1.2 dargestellten Handlungsverständnis dieser Arbeit (Kap. 2.2.3). 
2.2.2 Kriterien der Bewältigung von Anforderungssituationen und die Normativität des 
Kompetenzbegriffs 
Wenn Frank (2012) Kompetenzen als das Potential einer Person beschreibt, „komplexen Anforde-
rungen erfolgreich und angemessen zu begegnen und eine gegebene Situation handelnd zu bewälti-
gen“ (Frank 2012, 171), dann werden der Handlungserfolg und die situative Angemessenheit des 
Handelns als Kriterien der ‚Bewältigung‘ bestimmt. Dabei gilt als ‚erfolgreich‘, wer die persönli-
chen Handlungsziele erreicht, und als ‚angemessen‘ wird eine Handlung betrachtet, die im Einklang 
mit den situativen Anforderungen und gegebenenfalls mit den Erwartungen eines Gegenübers steht 
(ebd., 172). Dies erscheint einfach, ist es aber bei näherer Betrachtung nicht: Abgesehen davon, dass 
sich Situationsanforderungen, soziale Erwartungen und persönliche Ziele zueinander widersprüch-
lich verhalten können, dass Anforderungen der Situation unterschiedlich interpretiert werden, dass 
sich Erwartungen über die Zeit verändern können oder dass gerade die Nicht-Erfüllung der Erwar-
tungen eines Gegenübers (z.B. von Lernenden) zum erfolgreichen Handeln beitragen kann (z.B. 
indem die erwartungswidrige Handlung die Reflexion von impliziten Annahmen und Haltungen aus-
löst), kann ein in diesem Sinne 'erfolgreiches' Erreichen der persönliche Ziele letztlich immer nur so 
‚gut‘ oder ‚schlecht‘ sein, wie es diese Ziele sind. Von diesen ist auch abhängig, was eine Person als 
‚Problem‘ bzw. ‚Anforderung‘ erfährt und bearbeitet (Sesink 2011, 447f.). Die Auswahl und Qualität 
der Ziele ist damit eine eigenständige und bedeutsame Handlungsproblematik (Reinmann 2015, 18). 
Kriterien für ‚Handlungserfolg‘ und ‚Angemessenheit‘, und damit die situationsbezogene inhaltli-
che Bestimmung ‚kompetenten‘ Handelns, sind deshalb nicht vollständig empirisch begründbar: 
Zwar lassen sich empirisch definierte und überprüfbare Kriterien für den Handlungserfolg angeben, 
insofern diese auf ein gegebenes Ziel bezogen sind, gerade die Auswahl dieser Ziele selbst bleibt 
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aber eine immer auch normativ bestimmte Frage. Dies macht den Kern der oft verdeckten Normati-
vität des Kompetenzbegriffs aus (Frank 2012, 102f.) 96. 
Auch in Bezug auf den Gegenstand dieser Arbeit, didaktische Kompetenzen für E-Learning und 
Blended Learning, zeigt sich in der Frage nach dem Kriterium ‚erfolgreicher Bewälti-
gung‘ didaktischer Anforderungssituationen die Unhintergehbarkeit normativer Positionierungen in 
der Pädagogik. Wenn auch die diesbezügliche Diskussion nicht im eigentlichen Sinn abschließbar 
ist, bietet doch die in Kap. 2.1.4 erfolgte Positionierung zu zentralen Zielsetzungen didaktischen 
Handelns einen wesentlichen Anknüpfungspunkt: Situatives didaktisches Handeln kann dann als 
erfolgreich bezeichnet werden, wenn es zur Bildung der Lernenden im Sinne der Entwicklung zu 
selbstbestimmten und gesellschaftlich handlungsfähigen Persönlichkeiten beiträgt, oder solche Bil-
dungsprozesse zumindest nicht verhindert97. Das Kriterium der Situationsangemessenheit für die 
Bewältigung von Anforderungssituationen didaktischen Handelns ist damit aber nicht obsolet, denn 
didaktisches Handeln muss immer zwischen allgemeinen und konkreten Zielsetzungen, sowie zwi-
schen allgemeinen Prinzipien und deren Aktualisierung in konkreten, durch verschiedenste Faktoren 
bestimmten Situationen vermitteln. 
Die Rückbindung des Erfolgskriteriums der Bewältigung didaktischer Anforderungssituationen an 
den Begriff der Bildung erfordert eine Positionierung zur umstrittenen Frage nach dem Verhältnis 
und der ‚Kompatibilität‘ der Begrifflichkeiten von Bildung und Kompetenz. In dieser Debatte er-
strecken sich die Sichtweisen von einer Entgegensetzung der Begriffe (bspw. bei Geißler und Orthey 
2002; Pongratz 2010; Kiel 2013; Dörpinghaus und Uphoff 2013, 340f.) über das Postulat ihrer Kom-
patibilität (z.B. Heid 2016, 71) oder die Konzeptualisierung von Kompetenzen als Teilaspekten von 
Bildung (z.B. Messner 2017, 28-30; Tenorth 2017, 63f.) bis zur These, „dass der in der aktuellen 
Forschung präzisierte Begriff der K[ompetenz] als operationale Fassung zentraler Themen und In-
tensionen des Begriffs der Bildung angesehen werden kann“ (Tenorth und Tippelt 2007, 414; vgl. 
auch Klieme et al. 2003, 65) bzw. der Betrachtung des Kompetenzbegriffs als „modernes Synonym 
für den traditionellen Begriff der Bildung des Subjekts“ (Arnold et al. 2018, 28) oder „diskursiv 
                                                 
96Beispielhaft sei die Diskussion um Bildungsstandards herausgegriffen: Zwar wird die Abhängigkeit pädagogischer 
Ziele von gesellschaftlichen Diskussionen und politischen Entscheidungen anerkannt, die impliziten normativen Impli-
kationen der 'pragmatischen' Konzentration auf 'Basisfähigkeiten', über die ein latenter ‚gesellschaftlicher Konsens' an-
genommen wird (z.B. Klieme et al. 2003, 63f.), werden aber nicht reflektiert (kritisch Pfadenhauer und Kunz 2012, 9). 
Die Auswahl der Anforderungssituationen, für die Kompetenzen entwickelt werden sollen, ist neben der hier diskutierten 
Bestimmung von ‚Bewältigungskriterien‘ ein weiterer Aspekt, in dem normative Positionen (oft implizit) zur Geltung 
kommen. Dieser lässt sich aber leichter ‚enttarnen‘, da der Bezug der Anforderungssituationen, auf die vorbereitet wer-
den soll, zu den Zielsetzungen von Lehr-Lern-Prozessen expliziter ist und es sich im Grunde um ein ‚klassi-
sches‘ Problem (der Auswahl von Lerninhalten) der Pädagogik handelt. Nichtsdestotrotz sollte der normative Charakter 
der diesbezüglichen Entscheidungen im Blick behalten werden. Da dies auch für diese Arbeit gilt, sei auf die Begrün-
dung des Erkenntnisinteresses, und die Begründung der Bedeutung didaktischer Kompetenzen für E-Learning und Blen-
ded Learning in Kap. 1.1 hingewiesen. 
97Dabei erfüllt die zentrale didaktische Zielkategorie einerseits die Funktion eines negativen Kriteriums, das Widersprü-
che des Handelns zur zentralen Zielsetzung aufzeigen soll, und andererseits die der Sorge für die Berücksichtigung der 
Zielsetzungen im konkreten Handeln (Kap. 2.1.3). Insofern eine Deduktion konkreterer Zielsetzungen aus allgemeineren 
nicht möglich ist, bleibt dabei auch die „Problemhoheit“ (Reinmann 2015, 18) bei den Handelnden. Zugleich ist vor 
dem Hintergrund des Bildungsbegriffs, der immer einen Prozess der Selbstbildung des Individuums meint sowie in 
Bezug auf die aufgezeigte Spezifik pädagogischen und didaktischen Handelns als auf die Selbstveränderung anderer 
Personen ausgerichteten Handelns, die Unmöglichkeit einer technologischen, d.h. rein auf die Handlungen von Lehren-
den zurückzuführenden, ‚Erzeugung‘ von Bildung zu betonen. 
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notwendige Neuformulierung klassischer Allgemeinbildungsvorstellungen“ (Frohn und Heinrich 
2018, 67)98. Auch in der Medienpädagogik wurden und werden Diskussionen um das Verhältnis von 
‚Medienkompetenz‘ und ‚Medienbildung‘ geführt99. Im Folgenden werden zentrale Argumente der 
weit verzweigten Diskussionen erläutert und die für diese Arbeit gewählte Positionierung begründet. 
Zur Zweckorientierung und Zweckfreiheit von Bildung und Kompetenz 
Die Frage nach der ‚Zweckorientierung‘ oder ‚Zweckfreiheit‘ nimmt die traditionelle Abgrenzung von 
Allgemein- und Spezialbildung im (neu-)humanistischen Bildungsverständnis auf (Behrmann 2006, 
10): Von der einen Seite wird dem als elitär100 und lebensweltfern kritisierten Verständnis ‚zweck-
freier‘ Allgemeinbildung ‚Kompetenz‘ als pragmatisches Konzept entgegengestellt: „Von Kompe-
tenzentwicklung zu reden verspricht eine unmittelbarere pragmatische Orientierung an den tatsächli-
chen Handlungsanforderungen der gesellschaftlichen Praxis und den von dieser geforderten individu-
ellen Problemlösungsfähigkeiten“ (Arnold 2002, 26). Von der anderen Seite wird allerdings gerade die 
starke Zweckorientierung sowie die wirtschaftliche Ausrichtung und Vereinnahmung des Kompetenz-
begriffs kritisch bewertet (z.B. Geißler und Orthey 2002, 72; Lederer 2014, Kap. 10, 11). Selbst über-
fachliche und personale Kompetenzen werden zum Teil in Dienst des reibungslosen Funktionierens 
für fremde Zwecke gestellt (Rohlfs et al. 2008, 14). Dies zeigt sich beispielsweise in der Begründung 
der Erhebung kooperativer Fähigkeiten – mit primärem Fokus auf deren berufliche und wirtschaftliche 
Relevanz – in der PISA-Studie 2015 (OECD 2017, 132f.)101. Diese Kritik ist allerdings eher an be-
stimmte Verwendungsweisen des Kompetenzbegriffs in spezifischen Diskursen102 zu richten als an 
den Kompetenzbegriff selbst, der in seiner Herkunft (z.B. bei Chomsky und Habermas) und in seiner 
aktuellen Verwendung (z.B. im medienpädagogischen Diskurs) durchaus eine emanzipative Konnota-
tion beinhalten kann (Kap. 2.2.1)103. Andererseits nimmt der Bildungsbegriff zwar in seinem Ursprung 
                                                 
98Fast paradox erscheint allerdings, wie sehr gerade die letztgenannten Positionen, die den Bildungs- und Kompetenz-
begriff weitgehend synonym setzen, sich darin unterscheiden, was sie im Einzelnen darunter verstehen und in welchen 
normativen Bedeutungshorizont dies eingeordnet wird: Während für die einen (Klieme et al. 2003) Nützlichkeitserwä-
gungen und die Konzentration auf ‚Basiskompetenzen‘ im Vordergrund stehen, setzen die anderen (Arnold et al. 2018) 
eine dezidiert emanzipative und ganzheitliche pädagogische Zielperspektive voraus. 
99S. o. Kap. 2.2.1 sowie im Einzelnen bspw. die verschiedenen Positionen in Moser et al. 2011. 
100Der Bildungsbegriff hatte zwar – auch und gerade in seiner neuhumanistischen Fassung – eine emanzipatorische und 
in gewisser Weise gesellschaftlich 'egalitäre' Konnotation, verlor diese aber in dem Maße, in dem das durch Bildung 
aufgestiegene Bürgertum die Kategorie der Bildung selbst als Abgrenzungskriterium und Distinktion gegenüber den 
'niederen Volksschichten' verwendete (Klafki 2007b, 46–48). 
101Passend dazu wird statt von 'Selbstbestimmung' in diesem Diskurs von 'Selbstorganisation' gesprochen – es geht also 
nicht (mehr) um die selbsttätige Bestimmung der eigenen Identität, sondern nur noch um die selbsttätige Organisation 
des eigenen Funktionierens (Lederer 2014, 393-395). 
102Zusätzlich dazu kann angemerkt werden, dass selbst in einer ökonomisch orientierten Kompetenzförderung noch 
emanzipatorische Potentiale stecken, insofern als die erworbenen Kompetenzen zumindest potentiell widerständig in-
terpretiert und genutzt werden können: „Wer deshalb durch gezielte Lernprozesse zur Kompetenzentwicklung den fle-
xiblen, allseits anpassungsfähigen und verfügbaren Menschen mittels seiner Subjektivitäts- und Reflexionspotenziale 
erschließen will, der bekommt zugleich das dazu, was er (zumindest gezielt) nicht will: die Möglichkeit (mehr ist es 
nicht!), dass dieser Mensch diese Potenziale auch gegen den ursprünglich angesteuerten Verwendungskontext wen-
det“ (Geißler und Orthey 2002, 77). Diese Hoffnung scheint empirisch nicht ganz unbegründet zu sein: In einem beglei-
teten Portfolio-Prozess fand Kellner, dass die individuelle Aneignung von Fähigkeiten gegenüber den marktökonomis-
tischen Auffassungen durchaus eigensinnig und widerständig erfolgte (Kellner 2007, 58). 
103Dies gilt auch dann, wenn selbst in der medienpädagogischen Diskussion dem Begriff Medienkompetenz ein primär 
funktionalistisches Verständnis unterstellt wird (z.B. bei Spanhel 2011, 95-97), denn weiterhin rekurriert die Medienpä-
dagogik auf eine emanzipatorische Fassung des Kompetenzbegriffs (Schorb 2011, 82; Schorb 2017, 255f.). 
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stärker als der Kompetenzbegriff die „anthropologische Ausgangsproblematik auf, und zwar die Not-
wendigkeit des Selbstentwurfs des Menschen“ (Brödel 2002, 44f.), ebenso ist es allerdings möglich, 
ihn inhaltlich – z.B. auf den Aspekt des 'Allgemeinwissens' hin – zu verkürzen und damit affirmativ 
in Bezug auf den bestehenden Kultur- und Wissenskanon zu verwenden. 
Es scheint also darauf anzukommen, mit welchen – normativen und gesellschaftlichen – Intentionen 
und Implikationen die Begriffe gebraucht werden. Beide können affirmative Tendenzen im Hinblick 
auf bestehende gesellschaftliche Herrschaftsstrukturen ebenso enthalten wie emanzipatorische. 
Zur inhaltlichen Orientierung und Konkretisierung von ‚Bildung‘ und ‚Kompetenzen‘ 
Der Bildungsbegriff hat – gerade im neuhumanistischen Verständnis – einen expliziten Kulturbezug, 
der dem Kompetenzbegriff so nicht inhärent ist (z.B. Adorno 1959, 170). Damit verbunden ist traditi-
onell eine starke Orientierung am geisteswissenschaftlichen Kanon des humanistischen Gymnasiums 
(Behrmann 2006, 10). Deshalb erfolgt leicht eine Entgegensetzung zwischen 'inhaltsorientierter Bil-
dung' und 'handlungsorientierter Kompetenzentwicklung' (z.B. Klein 2010), wozu dann unterschied-
liche Positionen eingenommen werden. Die Entgegensetzung von ‚Wissensorientierung‘ (des Bil-
dungsbegriffs) und ‚Handlungsorientierung‘ (des Kompetenzbegriffs) ist allerdings nicht den Begrif-
fen selbst inhärent, sondern abhängig von ihrer jeweiligen Lesart. Bildung ist nicht nur wissens-
zentriert, sondern auch auf die komplexe Auseinandersetzung des Selbst mit der Welt bezogen, die 
durchaus auch Reflexion und Handlungsvermögen einbezieht (zusammenfassend zum 
(neu-)humanistischen Bildungsverständnis Lederer 2014, 157-163). Ebenso kann auch der 
Kompetenzbegriff sowohl umfassende Handlungsfähigkeiten meinen als auch auf kognitive 
Voraussetzungen begrenzt werden (Frohn und Heinrich 2018, 67f.; s. Kap. 2.2.1). 
Zum Verhältnis der Begriffe Bildung und Kompetenz in dieser Arbeit 
Die zentrale pädagogische Zielkategorie der Bildung zum gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekt 
kann als vereinbar mit der Vorstellung von Kompetenzen als auf bestimmte Handlungsfelder ausge-
richtete Handlungsfähigkeiten angesehen werden, insofern unter zwei Bedingungen beide Begriffe 
mit dem Menschenbild104 (Kap. 2.1.2) und dem normativen Horizont dieser Arbeit (Kap. 2.1.4) zu-
sammengedacht werden können: 
Zum einen dürfen sowohl Bildungs- als auch Kompetenzbegriff nicht kognitivistisch oder pragma-
tistisch verengt verstanden werden. Wenn die Zielkategorie der Bildung mit dem Verständnis gesell-
schaftlich handlungsfähiger Individuen verbunden wird, ist der Aspekt der Handlung im Bildungs-
begriff konstitutiv enthalten. Andererseits müssen Kompetenzen gerade im professionellen Handeln 
als wissensbasiert verstanden werden. Anknüpfend an das tätigkeitstheoretische Handlungsver-
ständnis ist außerdem die motivationale Komponente relevant, die im Gegenstand der Tätigkeit bzw. 
des Handelns mit begründet liegt (Leontjew 1982, 181f.). Zum anderen muss die Verwendung beider 
                                                 
104 Zur (In-)Kompatibilität von bestimmten Fassungen der Konzepte Bildung und Kompetenz in Bezug auf das 
zugrundeliegende Menschenbild vgl. auch Erpenbeck und Weinberg 2004, 71. 
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Begriffe die Selbstzweckhaftigkeit105 des Menschen respektieren – allerdings in Verbindung mit sei-
nem Angewiesensein auf soziale Zusammenhänge und materielle Lebensgrundlagen. Selbstbestim-
mung des Einzelnen ist nur in gemeinsamer Tätigkeit im gesellschaftlichen Zusammenhang zu rea-
lisieren (Kap. 2.1.2), mithin kaum von Zwecken außerhalb des jeweiligen Individuums zu trennen. 
Die darin angedeuteten Fragen, wie zwischen einem selbstgewählten ‚Dienen an einer Sache‘ und 
einer fremdbestimmten ‚Unterordnung unter Marktzwecke‘ unterschieden werden kann oder wie 
‚echte‘ eigene Interessen zu erkennen sind, ohne diese auf ‚Privates‘ zu reduzieren, können hier 
nicht weiterverfolgt werden. Als Hinweis kann nur gelten, dass Bildung die Reflexion der individu-
ellen und gesellschaftlichen Gesamttätigkeit, mithin ihrer Motive und Gegenstände (Leontjew 1982, 
147-150), konstitutiv einschließen muss und zwar mit der Zielsetzung, diese „bewahrend [zu, K.S.] 
formen“ (Adorno 1959, 171) also Tradierung und Neugestaltung zu verbinden (Kap. 2.1.4). Ansatz-
punkt für diese Reflexion sind notwendigerweise konkrete Handlungsfelder, und insofern ist Bil-
dung nicht zu isolieren von der Entwicklung spezifischerer Handlungskompetenzen, allerdings unter 
der Voraussetzung, dass dabei die Fähigkeit zu selbstbestimmtem, mitbestimmendem und solidari-
schem Handeln (Klafki 2007b, 40) in diesen Handlungsfeldern gemeint ist und nicht allein ein 
selbstorganisiertes Funktionieren. 
Während der Begriff der Bildung an der gesamten Persönlichkeit orientiert ist, steht der Begriff der 
Kompetenz zwischen der Gesamtpersönlichkeit und der konkreten Anforderungssituation: „Kom-
petenzen sind die 'Antworten' der Person auf Anforderungen, die in bestimmten Situationen an sie 
gestellt werden. Sie sind damit auf die Umwelt gerichtet und ohne diese schlechterdings nicht zu 
denken. Andererseits sind Kompetenzen Eigenschaften von Personen, […] die nicht zuletzt einen 
Teil ihrer Persönlichkeit ausmachen“ (Frank 2012, 99f.). Kompetenzentwicklung wird hier verstan-
den als die auf die äußere Welt gerichtete Seite von Bildung (ebd.)106. Kompetenzen sind also durch-
aus etwas anderes als Bildung107. Welche Perspektive eingenommen werden muss, entscheidet sich 
demnach auch anhand der pädagogisch-didaktischen Zielstellungen108. 
                                                 
105Bei der Frage nach der ‚Zweckfreiheit‘ geht es denn auch nicht um die Freiheit von Zwecken überhaupt – was leicht 
als 'Zwecklosigkeit' missverstehbar ist und mitunter auch so missverstanden wird (z.B. Heid 2016, 78f.) –, sondern um 
die Freiheit und Freimachung von fremdgesetzten, herrschafts- und machtbezogenen Zwecken. 
106Dies impliziert eine stärkere Zugänglichkeit der Kompetenzentwicklung – im Gegensatz zum Bildungsprozess insge-
samt – für didaktisches Handeln. Tätigkeitstheoretisch formuliert: Während sich die ‚Bildung‘ der Gesamtpersönlichkeit 
im komplexen Zusammenspiel der verschiedenen gesellschaftlich und gegenständlich vermittelten Beziehungen eines 
Menschen vollzieht (Leontjew 1982, Kap. 5), hat didaktisches Handeln – da an konkrete Handlungen und ihre Gegen-
stände gebunden – jeweils spezifische Handlungen zum Gegenstand (Kap. 2.1.2). Dennoch ist auch die Kompetenzent-
wicklung als äußere Seite der Bildung nicht als didaktisch beliebig 'herstellbar' zu verstehen. 
107Damit grenzt sich diese Auffassung von Begriffsverwendungen ab, die ‚Kompetenz‘ (im Singular) an „zentraler Stelle 
des personalen Selbst mit umfangreichen Steuerungsfunktionen“ (Wollersheim 1993, 259) damit in der direkten Nach-
barschaft des allgemeinen Bildungsbegriffs ansiedeln. Für die Frage, was Bildung im Ganzen ausmacht, reicht die Ori-
entierung an konkreten Anforderungssituationen nicht aus, sondern es ist ein ständiges Abwägen zwischen der „empi-
risch-deskriptiven Ableitung [von Kompetenzen, K.S.] aus konkreten Anforderungen und andererseits der normativen 
Orientierung an der Idee der Bildung“ (Frank 2012, 102) nötig. Für das auf ein spezifisches Handlungsfeld gerichtete 
Erkenntnisinteresse dieser Arbeit kann diese allgemeine Frage aber vernachlässigt werden. 
108Vgl. mit Blick auf die Diskussion um die Begriffe Medienkompetenz und/oder Medienbildung Pietraß 2011, 125. 
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2.2.3 Zur Ermittlung und Beschreibung von Kompetenzanforderungen 
Neben der Klärung der begrifflichen und normativen Grundlagen des Kompetenzbegriffs muss dis-
kutiert werden, wie Anforderungen an kompetentes Handeln in den Handlungsfeldern E-Learning 
und Blended Learning empirisch zugänglich werden können. Dabei geht es explizit nicht um eine 
Operationalisierung im Sinne standardisierter Messbarkeit: In Übereinstimmung mit der Konzeptu-
alisierung von Medienkompetenz nach Schorb (2017, 255) wird hier davon ausgegangen, dass auch 
didaktische Kompetenzen sich aufgrund der Komplexität des Handlungsfeldes sowie der Unmög-
lichkeit einer standardisierten Normierung ‚kompetenter‘ Handlungsweisen – die als verantwortlich 
selbstbestimmte und darin gerade nicht vorab festlegbare gedacht werden müssen – der standardi-
sierten Messbarkeit, nicht aber der Beschreibbarkeit oder Erlernbarkeit, entziehen109. 
Eine Annäherung an die Fragen der Ermittlung und Beschreibung von Kompetenzanforderungen 
erfolgt erstens mit Blick auf die empirische Zugänglichkeit von Kompetenz und Performanz, zwei-
tens bezüglich der Frage, wie Anforderungssituationen zu bestimmen und abzugrenzen sind und 
drittens im Hinblick auf die Frage nach der Binnenstruktur von Kompetenzen. 
Zur empirischen Zugänglichkeit von Kompetenz und Performanz 
Nach Chomsky (1973, 14f.) zeigt sich im beobachtbaren Handeln die Performanz, während Kom-
petenz ‚an sich‘ nicht sichtbar oder beobachtbar ist (Heil 2007, 72f.). Darauf aufbauend postulieren 
Greeno et al. (1984) drei Komponenten von Kompetenz, die eine unterschiedliche Handlungsnähe 
aufweisen. Dies geht – im Gegensatz zu Chomskys ursprünglicher Fassung – mit nativistischen 
Annahmen, z.B. in Bezug auf ein angeborenes oder zumindest sehr früh vorhandenes 
domänenspezifisches Wissen, einher. Postuliert wird, dass nur die Performanz, d.h. das Zeigen 
dieses Wissens in konkreten Testsituationen, bei jüngeren Kindern weniger gut entwickelt sei. Unter 
Bezug auf die kulturhistorische Theorie (v.a. Vygotskij) wird demgegenüber eingewandt, dass 
wechselseitige Einflüsse von Kompetenz und Performanz dabei nicht berücksichtigt werden und die 
– eigentlich zu erklärende – Kompetenz einseitig als die führende Entwicklungsgröße gesetzt würde: 
„Insofar as competence models view competence as leading performance – preceding it and guiding 
its acquisition – they imply that performance cannot play any fundamental role in the development 
of competence. In this respect, competence theories stand in sharp contrast to most competing 
theories of development, including those of Piaget, who emphasized the role of action in the 
construction of new knowledge, and Vygotsky (1978), who emphasized the developmental 
significance of performances achieved with adult assistance in advancing in the child's own 
developmental level“ (Sophian 1997, 292)110. Auch die Beobachtung, dass kulturelle Gegenstände, 
Werkzeuge und Strategien ‚von außen‘ die Entwicklung individueller Kompetenzen beeinflussen, 
lässt eine strikte Trennung von Kompetenz und Performanz unangemessen erscheinen (Bruner 1997, 
                                                 
109Zur Problematik der Orientierung an der messenden Logik auch Groeben und Schnack 2009. Für ein Beispiel einer 
qualitativ-empirischen Beschreibung von Kompetenzen vgl. Martens und Asbrand 2009. 
110Diese Kritik ist prinzipiell auch gegenüber der Chomsky'schen Fassung von Kompetenz und Performanz angemessen, 
wobei Chomsky selbst den Zusammenhang beider Komponenten nicht thematisiert hat, sondern den Performanzbegriff 
v.a. zur Abgrenzung des Begriffs der Kompetenz nutzte (Kap. 2.1.1). 
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342; sowie explizit auf Medien bezogen Sesink 2014, 14–19) 111 . Kompetenzen können sich 
demnach nur in Handlungen (Performanzen) zeigen, diese bilden aber nicht das gesamte Spektrum 
der individuellen Fähigkeiten ab, so dass die Kompetenzen einer Person nur aus den 
Handlungsergebnissen in vielfältigen ähnlichen Situationen (Heil 2007, 72f.) und unter 
Berücksichtigung der situativen Kontexte und Mittel erschlossen werden können (Sesink 2014, 16). 
Ein Ansatz der Rekonstruktion von Handlungskompetenzen, der direkt auf der – wissenssoziolo-
gisch gewendeten – Unterscheidung von Performanz und Kompetenz aufsetzt, wurde von Martens 
und Asbrand (2009) vorgeschlagen. Kompetenz wird in diesem Verständnis als ‚implizites Wissen 
und Können‘, mithin als ‚modus operandi‘ der Kommunikation über den Gegenstand in Form spe-
zifischer ‚Orientierungsrahmen‘ verstanden und durch die Rekonstruktion mittels der Dokumenta-
rischen Methode erschließbar (ebd., 211-215)112. Das hier zugrundeliegende tätigkeitstheoretische 
Verständnis von Handeln geht zwar ebenso nicht von einem vollständig rationalen Handeln der Ak-
teure aus, lokalisiert aber die Steuerung dieses Handelns nicht zentral im Bereich nicht bewusster 
Handlungsgrundlagen. Die Rede von ‚Kompetenzen‘ als erlernbaren Handlungsvoraussetzungen 
erfordert es zudem, ihre zumindest prinzipielle Explizierbarkeit und damit Bewusstseinsfähigkeit 
anzunehmen. Es ist deshalb davon auszugehen, dass zwar Motive rekonstruktiv erschlossen werden 
müssen, Zielsetzungen und Handlungen allerdings bewusst und explizierbar sind, und dass die Nut-
zung von Mitteln im Handlungsprozess beobachtbar sein dürfte. 
Zur Bestimmung und Abgrenzung von Anforderungssituationen 
Aufgrund des genuinen Bezugs des Kompetenzbegriffs auf Handlungssituationen muss sich die 
Ermittlung didaktischer Kompetenzen in Bezug auf die Handlungsfelder E-Learning und Blended 
Learning auf die empirische Beschreibung und Analyse der Charakteristika von Anforderungssitua-
tionen didaktischen Handelns richten113. Die Bestimmung von Anforderungssituationen bewegt sich 
dabei im Spannungsfeld zwischen der Festlegung auf ein Handlungsfeld einerseits und der Frage 
nach Offenheit und Gestaltbarkeit dieses Handlungsfeldes und damit der Anforderungssituationen 
andererseits. Zwar muss die Struktur des didaktischen Handlungsfeldes in die Bestimmung von An-
forderungssituationskategorien eingehen, diese dürfen aber nicht eng bestimmte Probleme als die 
letztlich zu bearbeitenden setzen: (Didaktische) Handlungskompetenz ist nicht nur als ‚Problemlö-
sungskompetenz‘ zu verstehen, sondern impliziert die Gesamtgestaltung des didaktischen Handelns 
inklusive der Bestimmung, was als ‚Probleme‘ bearbeitet werden muss (Sesink 2011, 448). In die-
                                                 
111Diese Überlegungen geben einen Hinweis auf Prozesse der Kompetenzentwicklung, denn es wäre damit davon aus-
zugehen, dass Kompetenzen sich in einer konkreten Performanz zeigen, diese Performanz aber wiederum Einfluss auf 
die Kompetenzen ausübt. Angesprochen sind damit Prozesse der Interiorisierung und Exteriorisierung ebenso wie der 
Individualisierung zunächst gemeinsamer Handlungen (vgl. Giest und Lompscher 2006, 23f.; s. auch Kap. 3.2.4). 
112 Zur Dokumentarischen Methode vgl. einführend Bohnsack 2013. Dabei werden die durch die Analyse der 
Kommunikation über den Gegenstand rekonstruierten Orientierungsrahmen als handlungsleitend postuliert. 
113Kompetenzen und Situationen erlauben allerdings keine eineindeutigen Zuordnungen: Zwar ist bestimmbar, welche 
Kompetenzen in einer Situation benötigt werden, es ist aber kaum vorhersagbar, in welchen und wie vielen und welchen 
weiteren Situationen bestimmte Kompetenzen genutzt werden können (Frank 2012, 102). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
44 
sem Sinn ist in dieser Arbeit auch nicht von Problemsituationen, sondern allgemeiner von Anforde-
rungssituationen die Rede, die sich eher auf größere Aufgabenkomplexe didaktischen Handelns be-
ziehen (Kap. 3.3). 
Etymologisch stammt das Wort ‚Situation‘ aus dem Französischen und wurde in der bis ins 19. Jahr-
hundert geläufigen Bedeutung der ‚geographischen Lage‘, ‚Beschaffenheit (eines Ortes)‘ oder ‚Ge-
gend‘ entlehnt (Pfeiffer 1993b). Es ist damit die Konnotation einer raumbezogenen und zeitlichen 
Abgrenzbarkeit angesprochen, für die in der späteren Verwendung allerdings weniger enge Grenzen 
gesetzt werden. So können mit ‚Situation‘ heute auch allgemeiner Verhältnisse oder Zustände sowie 
die (augenblickliche) Lage gemeint sein (ebd.). Der Begriff ‚Situation‘ kann zudem – gerade im di-
daktischen Handlungsfeld – sowohl als äußere, raumzeitliche Beschreibungseinheit als auch als 
‚Sinneinheit‘ verstanden werden (Glöckel 2003, 94f.). Letzteres begreift Situationen als „Gefüge teils 
gegenständlicher, teils personaler Handlungsbeziehungen eines Subjekts“ (Sünkel 2002, 41). 
Darüber hinaus muss spezifiziert werden, was konkret als Anforderungssituation bestimmt werden 
kann, worin also deren spezifischer Anforderungscharakter besteht. Damit scheint eine Unterschei-
dung zwischen – Kompetenzanforderungen stellenden – Anforderungssituationen einerseits sowie 
eng begrenzten und stark strukturierten Situationen andererseits verbunden zu sein. Hier ergibt sich 
allerdings nicht nur ein Abgrenzungsproblem, da kaum eindeutig und übergreifend festzulegen ist, 
was eine hinreichend komplexe Situation ist (Frank 2012, 102f.). Mehr noch ergibt sich, wenn keine 
außerhalb dessen liegenden Kriterien für die Bestimmung von Anforderungssituationen gefunden 
werden, ein Zirkelschluss: Wenn Anforderungssituationen darüber definiert werden, dass sie Kom-
petenzen zu ihrer Bewältigung erfordern, können Kompetenzen schlechterdings wieder von diesen 
Anforderungssituationen abgeleitet werden. 
An dieser Stelle setzen psychologische Modellierungen der Situationskomplexität an. Weth identi-
fiziert im Anschluss an die bekannten ‚Lohausen‘-Experimente (Dörner et al. 1983; vgl. auch Dörner 
2002) verschiedene Aspekte von Situationen als Gegenstände möglicher Komplexität: die Aus-
gangssituation, das Spektrum der Handlungsmöglichkeiten sowie unklare oder widersprüchliche 
Ziele können demnach eine Situation komplex gestalten, indem sie beispielsweise ein hohes Ausmaß 
an Vernetztheit, Dynamik, Intransparenz oder Umfang besitzen (Weth 2001, 123f.). Auf Grundlage 
der bisher erfolgten Argumentation lässt sich allerdings kaum ein ‚Mindestwert‘ von Komplexität 
bestimmen, anhand dessen Anforderungssituationen als solche bestimmt werden können. Zudem ist 
zu erwarten, dass die individuelle Wahrnehmung der Komplexität einer Situation je nach Vorwis-
sens- und Erfahrungsstand verschieden ist (Dörner 2002, 61f.). Dies lässt sich auch tätigkeitstheo-
retisch ausdrücken: Die Unterscheidung zwischen Handlungen und Operationen ist nicht in den 
Charakteristika des jeweiligen Tuns begründet und auch nicht notwendigerweise konstant – für ei-
nen Schreibanfänger ist das Schreiben eines Buchstabens eine gezielte, bewusste und möglicher-
weise herausfordernde Handlung, während es für den routinierten Schreiber lediglich eine automa-
tisierte Operation darstellt. Anhand dieser Überlegungen lässt sich allerdings ein Bestimmungskri-
terium für didaktische Anforderungssituationen ableiten: Da herausgearbeitet werden soll, welche 
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didaktischen Handlungskompetenzen für Planung, Durchführung, Evaluation und Weiterentwick-
lung von E-Learning- bzw. Blended-Learning-Angeboten erforderlich sind, müssen Situationen zu-
grunde gelegt werden, die – mindestens von AnfängerInnen in diesem Feld – Handlungen im Sinne 
Leontjews erfordern (Kap. 2.1.2; ausführlich zum Handlungsbegriff Leontjew 1982, 101–109). 
Aufgrund der notwendigen Zukunftsoffenheit der Kompetenzbestimmung und der Tatsache, dass 
Kompetenzanforderungen in der Regel nicht für aktuelle oder vergangene, sondern vor allem für 
zukünftig zu bewältigende Situationen formuliert werden, müssen Kompetenzanforderungen aller-
dings nicht für einzelne Situationen, sondern für Typen oder Klassen ähnlicher Situationen heraus-
gearbeitet werden (Brahm 2010, 23). Für die Bestimmung des Situationstyps bzw. der Situationska-
tegorie114 ist dabei neben spezifischen zeitlichen Abläufen „zentral, welche sozialen Aufgaben und 
Rollen die Beteiligten in einer spezifischen Lebenssituation übernehmen“ (ebd., 36). Tätigkeitsthe-
oretisch formuliert stellt die Unterscheidung von Aufgaben mit verschiedenen Handlungsgegenstän-
den ein Kriterium der Unterscheidung von Anforderungssituationskategorien innerhalb eines Tätig-
keitszusammenhangs dar (Koch-Priewe 1986, 37). 
Wenn diese Kategorien von Anforderungssituationen bestimmt sind, ist jedoch weiter zu fragen, wie 
Kompetenzanforderungen in diesen Situationskategorien ermittelt werden können. Die Antwort da-
rauf scheint vielen Autoren eher selbstverständlich zu sein: „Die Bestimmung der notwendigen 
Kompetenzen zur Bewältigung bestimmter Praxisaufgaben gehört zum 'Brot-und-Butter-Geschäft' 
eines jeden Pädagogen […][,] die grundlegende Vorgehensweise ist ebenso einfach wie plausibel. 
Man schaue auf das Bezugssystem der Praxis, […] identifiziere die dort geltenden Herausforderun-
gen und leite die Kompetenzen ab, die zur Bewältigung der Herausforderungen […] eingebracht 
werden müssen. Oder in eine curriculumtheoretische Phasenfolge gebracht: Situation → Herausfor-
derungen → Kompetenzen“ (Euler 2005, 172). Insofern der Rekurs auf ‚Herausforderun-
gen‘ allerdings auf der Ebene von Handlungsbedingungen oder Gütemaßstäben verbleibt, und eben 
noch nicht die Voraussetzungen der Handelnden expliziert, muss zunächst bestimmt werden, was 
genau an einer Anforderungssituationskategorie beschrieben werden muss und wie die individuellen 
Voraussetzungen des Bewältigens dieser Situationen zu ermitteln sind. 
Zur Binnenstruktur von Kompetenzen 
Damit ist die Frage nach der Binnenstruktur von ‚Kompetenzen‘ angesprochen, also die Frage, anhand 
welcher Komponenten oder Elemente Kompetenzen empirisch zugänglich werden können. Denn: 
„Das Problem, Kompetenzen zu bestimmen, scheint auf den ersten Blick leicht lösbar zu sein. Denn 
wer Entscheidungen zu treffen hat, benötigt Entscheidungskompetenz, wer in Teams arbeiten muss, 
braucht Teamfähigkeit und so weiter. Doch spätestens auf den zweiten Blick erkennt man, dass diese 
Art der Konzeptualisierung eher eine Frage aufwirft als eine Antwort bietet – die Frage nämlich, was 
z. B. Entscheidungskompetenz und Teamfähigkeit sind bzw. worin sie bestehen“ (Minnameier und 
Berg 2010, 173). In der Literatur finden sich einerseits eher inhaltsbezogene Strukturierungen, die 
Gegenstandsbereiche, auf die sich eine spezifische (Handlungs-)kompetenz bezieht, unterscheiden. 
                                                 
114Ich nutze wegen der Anschlussfähigkeit an die empirische Untersuchung (Kap. 4) den Terminus ‚Situationskategorien‘. 
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Andererseits finden sich eher formale Strukturierungen, die allgemeine, von den konkreten Gegen-
standsbereichen des Handelns unabhängige Fähigkeitskomponenten annehmen115. 
In der ersten Zugangsweise wird Handlungskompetenz, entweder im allgemeinsten Verständnis oder 
auf ein konkretes Handlungsfeld bezogen, in gegenstandsbezogene Dimensionen unterteilt. Dabei 
wird der unterschiedliche Bezug des Handelns beispielsweise auf die gegenständliche Umwelt 
(Sachkompetenz), die soziale Umwelt (Sozialkompetenz), Verfahrensweisen (Methodenkompetenz) 
oder die eigene Person (Selbstkompetenz) berücksichtigt. Dies geht auf die Modellierung von Kom-
petenzen als Komponenten moralischer Mündigkeit nach Roth (1971, 388f.; Kap. 2.2.1) zurück, 
wobei die Benennung der einzelnen Dimensionen je nach Autor variiert (ausführlich Paetz et al. 
2011, Kap. 3)116. Dieser Zugang erscheint zwar für die Konkretisierung allgemeinster, auf die ganze 
Person bezogener Bildungsziele ergiebig zu sein117, in Bezug auf ein spezifisches Handlungsfeld 
wie das didaktische Handeln halte ich diese Vorgehensweise allerdings für weniger angemessen118: 
Gerade didaktisches Handeln bezieht sich immer gleichzeitig auf Gegenstände, andere Personen so-
wie die eigene Person (Sünkel 2002, 63–65; Kap 3.1.2) 119 . Die Spezifik didaktischen Handelns 
könnte mit einer solchen Dimensionierung deshalb eher verfehlt werden. 
Die zweite mögliche Herangehensweise an die Modellierung von Kompetenzanforderungen folgt 
einer eher formalen Aufgliederung anhand von Fähigkeitskomponenten (z.B. Gnahs 2010, 24–26), 
                                                 
115Für die empirische Bildungsforschung sind darüber hinaus Stufen- oder Niveaumodelle von Bedeutung, die es er-
möglichen, verschiedene Ausprägungsgrade von Kompetenzen zu unterscheiden und in eine normativ bewertbare Rang-
folge zu bringen sowie Aussagen darüber zu machen, in welcher Abfolge sich Kompetenzen entwickeln (z.B. Lersch 
2010, 6f.). Da es in dieser Arbeit um eine inhaltliche Spezifizierung der Kompetenzanforderungen und nicht um die 
Messung von Kompetenzunterschieden geht, ist diese Art von Kompetenzmodellen hier weniger relevant. 
116Im berufsbildnerischen Kontext hat Bader (1989) folgende Dimensioen von Handlungskompetenz vorgeschlagen: 
Fachkompetenz, Human- bzw. Personalkompetenz, Sozialkompetenz sowie Methoden- bzw. Lernkompetenz. Im euro-
päischen Qualifikationsrahmen für die Berufsbildung werden Fachkompetenz, Sozial- und Kommunikationskompetenz, 
Lernkompetenz, Selbständigkeit und Verantwortung (v.a. als Fähigkeit zu Leitungstätigkeiten) unterschieden und neben 
(!) die Felder ‚Kenntnisse‘ und ‚Fertigkeiten‘ gestellt (Sellin 2005). Auch in der allgemeindidaktischen Diskussion 
wurde der Roth’sche Ansatz aufgenommen, wenn beispielsweise ‚Handlungsfähigkeit‘ als Referenzkritierium aller di-
daktischen Bemühungen gesetzt wird und dabei verstanden wird als „eine ganzheitlich-integrative 
Kompetenz“ (Peterßen 2004, 164), bei der die Dimensionen Sachkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz 
und Moralkompetenz unterschieden werden (ebd., 164f.). 
117In diesen Ansätzen (z.B. Peterßen 2004, Arnold 2010) nähert sich der Kompetenzbegriff allerdings dem eher situa-
tionsunspezifischen Bildungsbegriff an. Dies zeigt auch die Nutzung dieser Kompetenzdimensionen in Konzeptualisie-
rungen der ‚Lehrerpersönlichkeit‘ (Schieren 2013), bei denen weniger konkrete Handlungsgrundlagen als allgemeine 
Eigenschaften und Orientierungen im Mittelpunkt stehen. Gleichzeitig muss angemerkt werden, dass auch Roth die 
Grundlagen dieser – durchaus plausiblen – Aufgliederung nicht sehr ausführlich explizit darstellt. Mindestens ebenso 
plausibel wäre aber auf der Grundlage seiner vorhergehenden Argumentation eine Dimensionierung anhand der von ihm 
theoretisch herausgearbeiteten Handlungssysteme (Orientierungssystem, Antriebs- und Motivationssystem, Gefühls- 
und Wertungssystem, Steuerungssystem, Lernsystem) (ausführlich Roth 1971, Kap. III; 1968, 389-399) gewesen, die 
die im nächsten Abschnitt diskutierten Kompetenzfacetten produktiv ergänzen könnte. 
118 Die Vorgehensweise, beispielsweise ‚E-Learning-Kompetenzen‘ (für HochschullehrerInnen) in den Dimensionen 
Selbst-, Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz zu konkretisieren (z.B. Vom Brocke et al. 2007), erweist sich zwar als 
möglich, erscheint aber empirisch oder konzeptionell wenig anschlussfähig. Paetz et al. (2011) kritisieren nach der 
Durchsicht verschiedener an der gegenstandsbezogen Dimensionierung orientierter Modelle hochschuldidaktischer 
Kompetenz weiterhin die fehlende Gewichtung der einzelnen Dimensionen sowie die Beliebigkeit der Aufteilung in 
Unterdimensionen. Ein Beleg für die geringe ‚Trennschärfe‘ gegenstandsbezogener Kompetenzdimensionen bietet viel-
leicht auch die Tatsache, dass in einer einflussreichen Veröffentlichung zum ‚Kompetenztraining‘ zwar von den Berei-
chen personaler Kompetenz, Fach- und Methodenkompetenz, sozial-kommunikativer Kompetenz, und Aktivitäts- und 
Handlungskompetenz ausgegangen wird, aber die aufgezählten Einzelkompetenzen sich zu drei Vierteln auf mehrere 
der Grunddimensionen beziehen (vgl. Heyse und Erpenbeck 2009, XIII). 
119Aus kulturhistorischer Perspektive gilt dies grundsätzlich für die menschliche Tätigkeit (Kap. 2.1.2). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
47 
z.T. auch bezeichnet als „Kompetenzfacetten“120: „Kompetenz umfasst sowohl Wissen (über be-
stimmte in einer konkreten Situation benötigte Inhalte) als auch Bewertungen, die auf reflektierten 
Bewertungsmaßstäben beruhen, und die Fähigkeit und den Willen, gefundene Lösungen handelnd 
umzusetzen. Sie entsteht erst im Zusammenwirken dieser drei Faktoren“ (Frank 2012, 148). Eine 
solche Modellierung ist abhängig von der dahinterstehenden Konzeption von Handeln. Die ange-
sprochene dreiteilige Modellierung kann sich auf unterschiedliche philosophische Positionen beru-
fen, beispielsweise Kants Einteilung der geistigen Vermögen oder Pestalozzis Bild vom Lernen mit 
‚Kopf, Herz und Hand‘ (ebd., 149). Sie wird beispielsweise in Lernzieltaxonomien aufgegriffen (z.B. 
Bloom et al. 1972; Krathwohl et al. 1975)121 und auch die Überlegungen zu Bildungsstandards und 
den diesen zugrundeliegenden Kompetenzanforderungen basierten auf einer psychologisch orien-
tierten Unterscheidung kognitiven Aspekten (Wissen, Verstehen), Handlungsfähigkeiten und affek-
tiv-motivationalen Komponenten (Klieme et al. 2003, 72-74), bevor die beschriebene Einschrän-
kung auf kognitive Aspekte erfolgte (Kap. 2.2.1). Auch Heimann geht in seiner didaktischen Dis-
kussion über Lernziele davon aus, dass Handlungsfähigkeit aus dem Zusammenspiel der Kompo-
nenten Wissen (der Daseinserhellung), Wollen (der auf das Handeln gerichteten Daseinsbewältigung) 
und Handeln (der Daseinsbewältigung) entsteht, wobei diese Handlungsfacetten nicht als voneinan-
der isolierte, sondern als miteinander vernetzte, nur analytisch zu unterscheidende gedacht werden 
(Heimann 1976b, 123-137). Eine Dimensionierung von Kompetenz in kognitive, normative und 
handlungsbezogene Dimension ist auch in der pädagogischen Konzeption von Wollersheim (1993, 
121) enthalten. Analog werden im Begriff der Medienkompetenz „Wissen und Reflexion über die 
Medienwelt mit dem selbstbestimmten Gebrauch von Medien zur Artikulation und Partizipa-
tion“ (Schorb 2017, 256) verzahnt gedacht, wobei diese Dimensionen durch eine ethisch fundierte 
Orientierung vermittelt und verbunden werden (ebd., 261). 
In dieser Arbeit wird diese Dreiteilung von Kompetenzfacetten nicht aufgenommen122, da das hier 
zugrunde gelegte tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis über diese Dreiteilung hinausgeht und 
es ermöglichen könnte, die Voraussetzungen kompetenten Handelns – z.B. gegenstandsbezogene Ziele, 
Bedingungen, verfügbare Operationen und Mittel – differenzierter und in einem stringenteren theore-
tischen Zusammenhang zu untersuchen. Für die Analyse von Kompetenzanforderungen weist dieses 
Handlungsverständnis darauf hin, dass für die einzelnen Anforderungssituationskategorien nicht nur 
Ausgangslage und Handlungsziel sowie normativ zu bestimmende 'Gütekriterien' der Zielerreichung 
(als Aufgabe oder Herausforderung) beschrieben werden müssen, sondern auch der Gegenstand der 
Handlung und sein Bezug zur Gesamttätigkeit, die Handlungsbedingungen, die Mittel123 der Hand-
lungsdurchführung und die zur Handlungsrealisierung notwendigen Operationen bzw. Teilhandlungen, 
                                                 
120Dies setzt voraus, dass der Begriff Kompetenz nicht auf kognitive Fähigkeiten eingegrenzt wird (Kap 2.2.1). 
121Hierzu kritisch Colder 1983, 291f.; Pring 1971, 85-91; Sockett 1971, 21-24 
122Auf einige Probleme im Zusammenhang mit der Unterteilung in Kompetenzfacetten verweist Steininger 2015, 71-73. 
123Die auf Vygotskij 1992, 135-152 zurückgehende Unterscheidung von ‚Zeichen‘ und ‚Werkzeugen‘ wird im Folgenden 
nicht systematisch aufgenommen. Dies begründet sich in Unklarheiten wie der Frage, inwiefern der gleiche Gegenstand je 
nach seiner Nutzung mal Zeichen, mal Werkzeug sein kann und welche Art des ‚Mittels‘ eigentlich bei der Bearbeitung 
‚ideeller‘ Gegenstände eingesetzt wird. Die strikte Unterscheidung von ‚Zeichen‘ als auf eigenes und fremdes Handeln 
gerichtete Mittel einerseits und Werkzeugen als auf (materielle) Gegenstände gerichtete Mittel andererseits, verliert zudem 
im Kontext didaktischen Handelns, das sich auf die Anregung und Veränderung gegenstandsbezogener Handlungen von 
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die gerade bei AnfängerInnen noch nicht routinisiert umgesetzt werden. Gerade die Frage nach Mitteln 
und Teilhandlungen erscheint fruchtbar, wenn es darum geht, individuelle Handlungsvoraussetzungen 
als Kompetenzanforderungen abzuleiten124. 
2.3 E-Learning / Blended Learning 
2.3.1 Wortbedeutungen und Begriffsverwendung 
Während in hochschul- und mediendidaktischer Perspektive teilweise dafür plädiert wird „vom Be-
griff des E-Learning Abstand zu nehmen“ (Mayrberger und Steiner 2015, 14) da „Mediennutzung 
beim Lehren und Lernen heute selbstverständlich“ sei (ebd.) und es keiner spezifischen, sondern 
eher einer allgemeinen Begrifflichkeit der „Digitalisierung von Lehren und Lernen“ (ebd., im Ori-
ginal hervorgehoben) bedürfe, wird hier die spezifische Begrifflichkeit beibehalten. ‚E-Lear-
ning‘ und ‚Blended Learning‘ werden in dieser Arbeit als Handlungsfelder – und nicht etwa als 
didaktische Konzepte (dazu auch Reinmann 2011, 8f.) – verstanden, deren Handlungsbedingungen 
zu explizieren sind, um Anforderungen an didaktische Kompetenzen zu ermitteln. 
Obwohl die Begriffe ‚E-Learning‘ und ‚Blended Learning‘ keine so lange Begriffsgeschichte auf-
weisen wie der Begriff ‚Didaktik‘, und nicht von so unterschiedlichen theoretischen Hintergründen 
geprägt sind wie der Begriff ‚Kompetenz‘, sind sie doch weit davon entfernt, eindeutig und unum-
stritten zu sein125. Zu Beginn des ‚Internetzeitalters‘ wurden die ersten Erprobungen des Lehrens 
und Lernens über Internetdienste sehr unterschiedlich bezeichnet126, unter anderem als Tele-Lernen 
oder Tele-Learning (Mutzeck 2002; Katzlinger-Felhofer 2006, 364), Tele-Teaching oder Tele-Tuto-
ring (Schweizer et al. 2000, 355), Online-Lernen (Issing und Klimsa 2012), webbasiertes Lernen 
bzw. webbasierte Instruktion (Astleitner 2000), telematisches Lernen (Arnold 2001), virtuelles Ler-
nen oder virtuelle Seminare (Fetscher 2009; Zimmerli 2005). E-Learning wurde dabei zum Teil als 
Oberbegriff für „Lernen, das mit Informations- und Kommunikationstechnologien unterstützt bzw. 
ermöglicht wird“ (Seufert et al. 2001, 13) bezeichnet, manchmal aber auch von anderen Lehrformen, 
z.B. offline durchgeführten Computer Based Trainings, abgegrenzt. 
Auch wenn sich der Begriff 'E-Learning' in den vergangenen Jahrzehnten durchgesetzt hat (Arnold 
et al. 2018, 22) bleibt das Phänomen unbestimmt: Der Begriff „impliziert lediglich, dass mit digita-
len Medien gelehrt und gelernt wird, ohne zu spezifizieren, welche digitalen Medien mit welcher 
Absicht in welcher Form und in welchem Umfang zum Einsatz kommen. [...] Es gibt daher nicht 
das E-Learning, sondern wir haben es mit einer Vielzahl möglicher mediendidaktischer Szenarien 
                                                 
Lernenden ausrichtet (s.o. Kap. 2.1.2) ihre analytische Kraft. Festzuhalten ist allein, dass es sich bei ‚Mitteln‘ sowohl um 
materielle als auch um kognitive, z.B. konzeptuell-begriffliche Mittel bzw. Werkzeuge handeln kann. 
124Für eine zusammenfassende Diskussion der Konsequenzen der Analyse der theoretischen Grundbegriffe vgl. Kap. 2.4. 
125Dies beginnt beim Begriff E-Learning bereits mit der Schreibweise, die zwischen E-Learning, eLearning, E-learning, 
ELearning und anderen variieren kann (vgl. dazu auch Jokiaho 2016, 2f.). Hinter meiner Entscheidung für die Schreib-
weise E-Learning verbirgt sich keine vertiefte theoretische oder semantische Überlegung, sondern die reine Gewöhnung, 
die Analogie zur Schreibweise von E-Mail, sowie der Wunsch nach reibungsarmer Zusammenarbeit mit meinem Text-
verarbeitungsprogramm, das z.B. mit 'eLearning' am Satzanfang seine Probleme hat. 
126Vgl. hierzu schon Astleitner 2000, 16f. sowie aktuell Gardner und Thielen 2015, 20-23 oder Aparicio et al. 2016. 
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[…] zu tun, die sich zu einer großen und entsprechend unscharf begrenzten Gruppe zusammenfassen 
lassen, und die man in ihrer Gesamtheit als E-Learning bezeichnen kann“ (Reinmann 2017, 75).  
Der Begriff ‚E-Learning‘ wird im Folgenden anhand seiner Wortbestandteile entfaltet: Das ‚E‘ wird 
wie in ‚E-Mail‘ verwendet und steht für ‚elektronisch‘ (s.u.), ‚Learning‘ heißt zunächst einfach ‚ler-
nen‘. Es könnten mit diesem Kompositum alle Formen elektronisch unterstützten Lernens gemeint 
sein, vom impliziten Lernen im Vollzug anderer Tätigkeiten bis hin zum institutionell gebundenen 
Lernen127. Im Sinne der in 2.1 dargestellten Bestimmung des didaktischen Handlungsfeldes erfolgt 
hier eine Eingrenzung: Als ‚E-Learning‘ wird in dieser Arbeit ein didaktisches Handlungsfeld be-
zeichnet, was impliziert, dass das Lernen von anderen als den lernenden Personen didaktisch geplant 
oder ermöglicht wird. Es ist also „eine explizite Lehr-Lern-Situation, in der Lehrende wie Lernende 
ihre 'Rolle' bewusst, aktiv und gewollt ausführen“ (Frank 2012, 141)128. Aufbauend auf dem oben 
dargestellten Verständnis didaktischen Handelns sind allgemeindidaktische Theorien auch E-Lear-
ning und Blended Learning relevant: Beide Begriffe bezeichnen didaktisch gestaltete Lehr- und 
Lernprozesse, in denen „die zentralen interdependenten didaktischen Bedingungs- und Entschei-
dungsbereiche, die in didaktischen Modellen [...] – für alle Lehr-Lernzusammenhänge (zumindest 
dem Anspruch nach) – herausgearbeitet wurden, […] als entscheidend anzusehen sind“ (Bloh und 
Lehmann 2002, 47). Die Grundfragen der Gestaltung von Lehren und Lernen stellen sich auch in 
diesen Handlungsfeldern und sind nur ausgehend vom Medium nicht bearbeitbar (Frank 2012, 89). 
Die wörtliche Übersetzung des Begriffsteils ‚E‘ mit ‚elektronisch‘ lässt einen Bezug zu Technik 
vermuten, die in irgendeiner Weise auf gesteuerter Bewegung von Elektronen beruht129. Dies würde 
den Einsatz eines Fernsehers im Klassenraum ebenso einschließen wie die Nutzung von Online-
Kommunikation. Demgegenüber ist einzugrenzen, dass sich der Begriff ‚E-Learning‘ auf digitale, 
vernetzte Medien bezieht, und eben nicht auf analog-elektronische Medien wie Fernseher oder Ra-
dioempfänger (Reinmann 2017, 74f.). Diese Bestimmung ist allerdings gebunden an die historische 
Entwicklung der Medientechnik. Dies zeigen Rückblicke in die Geschichte des ‚E-Learnings‘, die 
auch verschiedene Fernseh- und Radiotechnologien einbeziehen (z.B. Moore 2015, 41–47) 130 
                                                 
127Dabei existiert eine gewisse Nähe von Teilen des E-Learning-Diskurses zur Diskussion um informelles Lernen. Dazu 
trägt, abgesehen von der mit dem E-Learning manchmal verbundenen Zielsetzung des Ersetzens der Lehrenden (Kap. 
1.1), die Annahme bei, dass es durch die zukünftige Medienentwicklung ‚an sich‘ bereits einen Trend zu größerer Ver-
breitung und qualitativer Erweiterung des informellen, selbstorganisierten Lernens außerhalb von Bildungsinstitutionen 
sowie des selbstgesteuerten und individualisierten Lernens in Bildungsinstitutionen geben wird (Dohmen 2001, 144–
148; Euler et al. 2006, 3). Zu dieser Linie zählen all die Thesen zum (wenn nicht gesellschaftlichen, so doch für das 
individuelle Lernen) Überflüssigwerden der Bildungsinstitutionen oder zur Notwendigkeit ihrer radikalen Veränderung 
im Hinblick auf Selbststeuerung (z.B. Schwalbe und Meyer 2010; Ritzenhoff und Ortmeyer 2017). 
128Diese Argumentation gilt analog für das Begriffskompositum ‚Blended Learning‘ und bedeutet keine Eingrenzung 
auf institutionell gebundene Lehr- und Lernformen: So gibt es sehr unterschiedliche Formen didaktisch geplanter Lehr-
Lern-Angebote, die keine institutionelle Bindung der Lernenden voraussetzen, z.B. MOOCs (vgl. Reinmann 2017, 77) 
oder offene Sprachlernangebote (z.B. University of Iceland 2003-2017). In diesen Beispielen erfolgt das Lernen infor-
mell, da Lernende nicht Mitglieder einer bestimmten Organisation sind, die Angebotsersteller und Lehrenden können 
aber durchaus institutionelle Akteure sein. Die jeweilige Art der institutionellen Einbindung ist dabei dennoch ein wich-
tiges Strukturmerkmal des didaktischen Feldes (Kap. 3.1). 
129Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass sich das ‚E‘nicht auf einen subjektiven ‚Modus‘ des Lernens, also ein 
technologisch ‚ausgeführtes‘ Lernen bezieht: „Es darf […] nicht übersehen werden, dass Lernen und Lehren immer 
subjektive Eigenleistungen der Lernenden und Lehrenden in sozialen kommunikativen, kooperativen und partizipativen 
Prozessen und entsprechend geformten pädagogischen Verhältnissen sind“ (Arnold et al. 2018, 22). 
130Zu historischen Vorläufer-Bewegungen des E-Learnings in Deutschland vgl. auch Schorb 1995, 25f., 45f., 51. 
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ebenso wie Begriffsfassungen, die auch nicht vernetzte digitale Medien einbeziehen (vgl. dazu 
Sauter et al. 2004, 68-70). Da die Nutzung vernetzter digitaler Medien heute gewissermaßen zur 
alltäglichen Gewohnheit geworden ist (z.B. Handke 2017, 21-23), bezieht sich das heutige 
Begriffsverständnis von ‚E-Learning‘ auf Szenarien, in denen vernetzte digitale Online-Medien 
zumindest auch eingesetzt werden131. Da für diese Medien eine schnelle, auf längere Sicht schlecht 
vorhersehbare Weiterentwicklung charakteristisch ist (Schulmeister 2009a, 321), sind allerdings 
zukünftige Bedeutungsverschiebungen des Begriffs E-Learning nicht auszuschließen132. 
Wesentlich für den Begriff E-Learning ist darüber hinaus die Rolle dieser digitalen und vernetzten 
Online-Medien für Lehren und Lernen. Damit sind nicht technische oder didaktische Funktionen 
wie die Bereitstellung, Speicherung, Übertragung und Darstellung von Inhalten und Informationen 
(Sesink 2003, 2), die technische Apparatur oder der Inhalt (Dichanz und Ernst 2000, 6f.), die digi-
talisierte und effizientere Abbildung klassischer Lehr-Lern-Arrangements (Handke 2017, 69-71), 
die Erleichterung von Lernprozessen in einem „soziosymbolischen Universum[.]“ (Keil 2010, 136), 
eines „open and distributed learning environment“ (Khan 2015, 3) oder deren Kombinationen (Wa-
che 2003, 2) gemeint, die den Medien gelegentlich zugeschrieben werden. Mit solchen Funktions-
zuweisungen sind ja bereits bestimmte didaktische Erwartungen und zugleich spezifische, wenn 
auch meist implizite, didaktische Positionierungen verbunden133. Diese sollen aber zunächst zurück-
gestellt werden, da sie für eine Beschreibung der konstitutiven Rolle digitaler Medien für das didak-
tische Handlungsfeld E-Learning wenig erhellend sind. Stattdessen ist zunächst nach der strukturel-
len Position der digitalen Medien im Handlungsfeld E-Learning zu fragen. 
Diese strukturelle Position der digitalen Medien kann unterschiedlich bestimmt werden. In weiten 
Begriffsfassungen wird jegliches „Lehren und Lernen mit digitalen Medien“ (Mayrberger und 
Steiner 2015, 14) als E-Learning bezeichnet, was beispielsweise die digital unterstützte Präsenzlehre 
einbezieht. Die strukturelle Position der digitalen Medien wird dabei sehr offen gehalten. Dem ste-
hen engere Begriffsfassungen gegenüber, die E-Learning auf „rein mediengestützte[s] Lernen ohne 
Präsenz“ (Petko 2014, 100) eingrenzen. Damit wird die Position der digitalen Medien stärker be-
stimmt, und zwar als grundlegende Infrastruktur der Kommunikation zwischen Lehrenden und Ler-
nenden134.  
                                                 
131Dies schließt nicht aus, dass z.B. nicht vernetzte Software oder _analoge‘ Medien ebenfalls eingesetzt werden – auch 
E-Learning-Angebote dürfen noch mit Büchern oder Zeitschriften arbeiten. 
132Dies hat in möglicherweise eine Eingrenzung des Geltungsbereichs der Ergebnisse dieser Arbeit zur Folge, da die 
Analyse des didaktischen Handlungsfeldes nur auf dem heutigen technischen Entwicklungsstand aufsetzen kann. Diese 
Frage wird im abschließenden Kapitel 6.3 nochmal aufgegriffen. Vorweggenommen werden kann allerdings, dass di-
daktische Kompetenzen mit hoher Wahrscheinlichkeit auch für zukünftige Formen von E-Learning notwendig sein wer-
den und in ihrem Kern nicht ausschließlich von den konkret eingesetzten Medientechniken abhängen, wohl aber an 
grundlegenden Bedingungen des Handlungsfeldes gebunden sind. Hinzu kommt die bereits im Kompetenzbegriff (Kap. 
2.2.1) angelegte Zukunftsoffenheit, was impliziert, dass die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen als Teil der 
Kompetenzanforderungen berücksichtigt werden muss (z.B. Obexer und Giardina 2016, 143). 
133Besonders deutlich wird dies, wenn unterschiedliche Funktionen von (digitalen) Medien als didaktische Konzeptionen 
verstanden werden, beispielsweise Konzeptionen des „E-Learning by distributing“ (Reinmann 2002, 7), „E-Learning 
by interacting“ (ebd.) und „E-Learning by collaborating“ (ebd., 8; vgl. auch Reinmann 2009, 59f.). 
134In verschiedenen Systematisierungsversuchen werden, diese Positionen aufgreifend, Formen oder ‚Szenarien‘ von E-
Learning als Stufen der ‚Medienintegration‘ – z.B. medial angereicherte Präsenzlehre, Blended Learning, reines E-
Learning – unterscheiden (z.B. Schulmeister 2006, 191–199; Wannemacher 2016, 61–73; Reinmann 2017, 75). 
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Im Sinne des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit wird hier ein enger Begriff von E-Learning gewählt, 
um das Handlungsfeld E-Learning klar von präsenzbasierten didaktischen Formen zu unterscheiden 
und eine Abgrenzung zum Begriff „Blended Learning“ zu ermöglichen135. 
Der Wortbestandteil ‚blended‘ heißt übersetzt ‚gemischt‘ (Blender = engl. Mixer). Analog existiert 
die Bezeichnung ‚hybride Lernarrangements‘, wobei Hybridität eine Mischform von zwei vorher 
getrennten Systemen bezeichnet (Pfeiffer 1993a). Beide Begriffe haben ihre Berechtigung: ‚Blen-
ded‘ betont den Aspekt einer harmonischen Einheit, während ‚hybrid‘ die funktionale Kombination 
mehrerer vorher isoliert existierender Lösungen betont. Für diese Arbeit habe ich mich für den ins-
gesamt gebräuchlicheren Begriff des ‚Blended Learning‘ entschieden, mit dem ein Mischungsver-
hältnis von präsenzbasierten und elektronisch ermöglichten Anteilen im Lehr-Lern-Prozess be-
schrieben wird (Sauter et al. 2004, 68). Zentral ist dabei, dass nicht jeder Einsatz digitaler Online-
Medien als Blended Learning zu bezeichnen ist, sondern eine Kombination aus nur über digitale und 
vernetzte Medien ermöglichter Lehrenden-Lernenden-Interaktion einerseits und Formen des Leh-
rens und Lernens in raumzeitlicher Kopräsenz andererseits. Dies ist von einer medialen Anreiche-
rung des Präsenzunterrichts zu unterscheiden (Osguthorpe und Graham 2003, 227), denn weder die 
Nutzung von (digitalen) Medien im Präsenzunterricht selbst, noch die alleinige Nutzung einer Lern-
plattform zur Bereitstellung von Materialien136 wird diesem Anspruch gerecht (Kerres et al. 2005, 
20). Von Blended Learning kann nur dann gesprochen werden, wenn ein gegenseitiger Bezug von 
Lehr- und Lernprozessen im Medium erfolgt137. 
Ausgehend vom hier erläuterten engeren Verständnis von ‚E-Learning‘ als Lehren und Lernen, das 
über digitale und vernetzte online-Medien erfolgt wird mit dem Ziel einer präziseren Beschreibung 
und Analyse der Handlungsfelder in den folgenden Abschnitten dargestellt, 
• welche Implikationen sich aus dem hier gewählten engen E-Learning-Begriff für das didak-
tische Verständnis von ‚Medien‘ ergeben (Kap. 2.3.2) und 
• wie darauf aufbauend allgemeine Charakteristika der Handlungsfelder E-Learning und Blen-
ded Learning beschrieben werden können (Kap. 2.3.3). 
 
                                                 
135Dass ein enger Begriff gewählt wird folgt dabei der Intention, die Handlungsfelder theoretisch stringent zu beschrei-
ben, und nicht einer didaktischen Positionierung in Bezug auf die Frage, inwiefern und unter welchen Bedingungen E-
Learning ohne Präsenzanteile sinnvoll oder wünschenswert ist. 
136In diesem in der Hochschullehre häufig auftretenden Fall finden vermittelt über das digitale Medium keine aufeinan-
der bezogenen Lehr- und Lernprozesse statt, sondern nur Lehrhandlungen (und ggf. davon isolierte Lernhandlungen). 
137Einige Autoren weisen bei der Bestimmung des Begriffs ‚Blended Learning‘ zusätzlich darauf hin, dass auch inner-
halb der einzelnen Settings vielfältige Zugangsweisen, Methoden etc. eingesetzt werden sollten (z.B. Wiepcke 2006, 
68f.; Reinmann 2011, 7f.). Dies gilt auch für die bei Würffel 2014 betrachteten theoretischen Modelle von Blended 
Learning, die vorrangig didaktische Spezifizierungen und Anforderungen darstellen. Diese didaktischen Spezifizierun-
gen werden im Rahmen der Abgrenzung des Handlungsfeldes nicht verfolgt (kritisch dazu Kerres 2018, 24). Damit ist 
auch nochmals verdeutlicht, dass ‚E-Learning‘ und ‚Blended Learning‘ nicht als didaktische Konzepte zu verstehen sind, 
sondern als Handlungsfelder, in denen verschiedene didaktische Ansätze möglich sind. 
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2.3.2 Die Begriffe ‚Medium‘ und ‚Medien‘ beim E-Learning und Blended Learning 
In der didaktischen Diskussion wurde der Begriff 'Medium', lange als 'die vielen Medien' – Medien 
als Informationsträger, Geräte, Werkzeuge, Requisiten, etc. – verstanden: Im Berliner Modell wer-
den beispielsweise als „Medien [...] alle Unterrichtsmittel bezeichnet, deren sich Lehrende und Ler-
nende bedienen“ (Schulz 1972, 34). Dass damit tatsächlich konkrete Gegenstände gemeint sind, 
zeigt sich in Heimanns Beschreibung der unterrichtlichen Medien-Struktur als „Repräsentation der 
Unterrichtsinhalte durch bestimmte Medien (Rede, Buch, Bild, Formel, Diagramm, Tonband, Film, 
Bildschirm, Naturgegenstände, Modelle, Apparaturen und Maschinen)“ (Heimann 1962, 421). Ein 
ähnliches Medienverständnis zeigt sich auch in mediendidaktischen Definitionen von Medien als 
„Mittler, durch die in kommunikativen Zusammenhängen potenzielle Zeichen mit technischer Un-
terstützung aufgenommen bzw. erzeugt, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet und in abbild-
hafter oder symbolischer Form präsentiert werden“ (Tulodziecki et al. 2010, 31) oder im Verständnis 
von Medien als „kognitive und […] kommunikative Werkzeuge zur Verarbeitung, Speicherung und 
Übermittlung von zeichenhaften Informationen“ (Petko 2014, 13). Ein solches Medienverständnis, 
im Hinblick auf den Computer und Internet z.B. als Sammlung von Kommunikationswerkzeugen 
und -kanälen ausformuliert (Schiefner-Rohs 2014, 72), beruht laut Schwalbe & Meyer (2010, 30) 
auf der grundlegenden Vorstellung des Mediums als des 'Dazwischen'. Dies wird von Tholen (2005, 
150f.) als 'schwacher' Medienbegriff klassifiziert138. 
Demgegenüber wird in der Medienwissenschaft seit den 1980er Jahren zunehmend ein ‚star-
ker‘ Medienbegriff vertreten, der vor allem den Aspekt der (medialen) Vermitteltheit sämtlicher 
menschlicher Existenz in den Blick nimmt (ebd., 156-162). Mit der zunehmenden Bedeutung des 
Internets für Bildungsprozesse wurde dieser ‚starke‘ Medienbegriff auch in medienpädagogischen 
und -didaktischen Diskursen aufgenommen: „Das Medium ist hier keine intervenierende, sondern 
eine umfassende, einhüllende Instanz; nicht etwas, zu dem, sondern in dem Menschen sich verhal-
ten“ (Sesink 2008, 15). ‚Das Medium‘ wird hier als Raum verstanden, und zwar als gesellschaftlich-
kultureller Möglichkeitsraum: „Mit ‚dem‘ Medium wird ein weiterer und fundamentalerer Medien-
begriff zu Grunde gelegt, demzufolge wir das Medium als einen Raum verstehen, in dem wir uns 
bewegen, und als den Schauplatz, auf dem die vielen Medien erscheinen“ (ebd., 14). Der mediale 
Wandel wird dabei als kultureller Wandel verstanden und dem ‚Leitmedienwechsel‘ hin zu digitalen 
Medien ein gesellschaftsveränderndes Potential vom Ausmaß der Erfindung des Buchdrucks zuge-
sprochen139. Vor diesem Hintergrund müssten und würden auch Lehren und Lernen sich verändern 
und zwar – plakativ zusammengefasst – weg von der frontalen und alltagsfernen Übermittlung von 
festgeschriebenem Wissen, hin zur situationsbezogenen, partizipativen, offenen, kollaborativen und 
vernetzten Entwicklung von Kompetenzen; weg vom fremdbestimmten Pauken und hin zum selbst-
bestimmt-vernetzten Diskurs; weg von begrenzten institutionellen Bildungsräumen, hin zum offe-
nen Möglichkeitsraum des Internets140. 
                                                 
138Dies bedeutet jedoch nicht, dass den so verstandenen Medien auch ‚schwache Wirkungen‘ unterstellt würden. 
139Vgl. dazu beispielsweise Sesink 2008, 16–19; Schwalbe und Meyer 2010, 32f.; Bautista und Escofet 2015, 178; sowie 
unter Rückgriff auf kulturhistorische Terminologien Erdmann und Rückriem 2010a, 18–22. 
140Vgl. z.B. Meyer 2014, 163f.; Lackner und Kopp 2014, 174; Dittler 2009, 216f.; Erdmann und Rückriem 2010a, 38-41. 
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Selwyn (2010, 18–22) stellt im Hinblick auf diese Argumentationslinie allerdings fest, dass die par-
tizipativen und produktiven medialen Möglichkeiten offenbar nur sehr begrenzt genutzt werden. Die 
medien- bzw. technikzentristische Argumentation – also die quasi-automatische Verbindung der 
neuen medialen Möglichkeiten mit einer positiv bewerteten 'neuen Lernkultur' – kritisiert er als Aus-
druck einer impliziten Agenda vieler Forscher und einer technikdeterministischen Perspektive141. 
Unabhängig davon, ob Medien als einzelne Gegenstände oder als gesellschaftlich-kultureller Mög-
lichkeitsraum gesehen werden, besteht offenbar die Vorstellung starker Medienwirkungen, denn in 
der Pädagogik ist auch der traditionelle Medienbegriff mit der Annahme starker Medienwirkungen 
verbunden – die im Falle der negativen Bewertung unterdrückt, im Falle der positiven Bewertung 
(z.B. Lernwirkungen) unterstützt und gefördert werden sollen (Schorb 2011, 84). 
Weder die Annahme starker Medienwirkungen noch die gegenteilige Annahme einer autonomen 
Konstruktionsleistung durch die Subjekte bei letztlich schwachen Medienwirkungen wird allerdings 
dem Charakter der Medien als gesellschaftlich und interaktiv konstituierte gerecht. Vor dem Hinter-
grund der kulturhistorischen Tätigkeitstheorie müssen Medien zugleich als Mittel und Gegenstände 
der kulturellen Tradierung verstanden werden: „Medien sind hier die 'Überlieferer' ebenso wie die 
überlieferte Botschaft. Sie sind Substrate der historischen Entwicklung der Menschheit“ (Schorb 
2011, 85). Dabei sind sie „einerseits das Reservoir menschlicher Kultur und andererseits Werkzeuge, 
diese Kultur zu schaffen und zu verändern“ (ebd.) und immer in die individuelle und gemeinsame 
Tätigkeit eingebunden. Die – lehrenden und lernenden – Subjekte stehen einer gewordenen, in den 
Medien reproduzierten Welt gegenüber, die sie zugleich in der tätigen Aneignung von Medien und 
Welt mitgestalten (ebd., 86f.). 
Für diese Arbeit kann die Rolle der Medien in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Lear-
ning weder auf Gegenstände, Werkzeuge oder Requisiten begrenzt werden, noch wird dem 
‚neuen‘ Medium eine einseitige kulturell und damit auch pädagogisch-didaktisch determinierende 
Leitfunktion zugeschrieben. Der hier genutzte Medienbegriff muss stattdessen sowohl den Charak-
ter digitaler vernetzter Online-Medien als kommunikative Infrastruktur – mithin als Raum142 für das 
E-Learning – als auch das Verständnis von Medien als Mittel und Gegenstände der kulturellen Tra-
dierung berücksichtigen. 
Der Charakter des Mediums als ‚Raum‘ ergibt sich aus der Tatsache, dass Lehrende und Lernende 
sich beim E-Learning nicht an einem gemeinsamen physischen Ort befinden (Kap. 2.3.1). Das In-
ternet bzw. ein spezifischer Ort ‚darin‘ (Kap. 2.3.3) dient dabei der Verbindung von Lehrenden und 
Lernenden sowie der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand – der didaktische Zusammenhang 
wird ‚im Medium‘ konstituiert: „Im eLearning [sic] wird man dem Medium am besten gerecht, wenn 
es nicht als Requisite aufgefasst und auch nicht zu einer Kulisse gemacht wird, in der die Lernenden 
                                                 
141Zur Problematik des Technikdeterminismus in Medienpädagogik und –didaktik vgl. außerdem Pasuchin 2009. 
142 Die Verwendung raumbezogener Metaphern in vielen – auch schon frühen – E-Learning-Angeboten (z.B. bei 
Schweizer et al. 2000, 356f.) weist darauf hin, dass dieser Charakter zumindest implizit naheliegt, auch wenn nicht 
explizit theoretisch mit den entsprechenden Begrifflichkeiten gearbeitet wird. Gleiches gilt für die Verwendung von 
raumbezogenen Metaphern für das Internet oder spezifische Orte im Internet (Reichertz 1997; Schroer 2003; s. auch 
Kap. 2.3.3). 
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wie in einem Museum umher wandeln. Es ist die Bühne selbst, auf der der Unterricht stattfindet. 
Das Medium bildet den Raum, in dem sich Lernende, Lehrende und ggf. Mitlernende begegnen und 
miteinander in Beziehung treten“ (Frank 2012, 136). Der Begriff des Mediums (im Singular) be-
zeichnet deshalb in dieser Arbeit den online-medialen Raum, in dem Lehren und Lernen beim E-
Learning stattfindet143. Dabei ist schon hier zu betonen, dass die für Lehr-Lern-Prozesse relevanten 
Eigenschaften dieses Raums nicht durch das Medium einfach vorgegeben sind, da der online-medi-
ale Lehr-Lern-Raum erst durch seine Aneignung durch die lehrenden und lernenden Subjekte kon-
stituiert, mitgestaltet und verändert wird: Erst die „Medienaneignung als quasi subjektive Seite der 
Mediatisierung eröffnet den Subjekten die Medien als Handlungsräume“ (Schorb 2011, 89). Inner-
halb dieses Raumes können außerdem verschiedene Medien (im Plural) genutzt werden. Damit sind 
nicht nur inhaltliche Darstellungen (Gegenstandsrepräsentationen) wie Videos, Texte oder Bilder 
gemeint, sondern auch Werkzeuge und Mittel der interpersonalen Kommunikation sowie der Bear-
beitung von Inhalten, denn Medien „sind nicht allein Träger und Speicher von Präsentationen, son-
dern zugleich Werkzeuge zu deren Bearbeitung und Veränderung“ (ebd., 86). 
Die hier erarbeitete Konzeptualisierung des (Online-)Mediums als Raum für Lehren und Lernen soll 
im Folgenden theoretisch vertieft und in ihren Konsequenzen für die Bedingungen des Handelns in 
den Handlungsfeldern144 E-Learning und Blended Learning analysiert werden. 
2.3.3 Charakteristika online-medialer Lehr-Lern-Räume als Handlungsbedingungen und  
-gegenstände 
Das relationale Raumverständnis als Grundlage für die Analyse online-medialer Räume 
Der Begriff Raum 145  kommt vom althochdeutschen ‚rūm‘ bzw. ‚roum‘, was ‚Platz, Lagerstät-
te‘ bedeutete. Verwandt ist das Verb ‚räumen‘, ursprünglich vor allem im Sinne von ‚roden‘, ein Vor-
gang, der das Schaffen eines Siedlungsplatzes beschrieb (Kluge und Seebold 2011, 749). Der Begriff 
des Raums kann in einen abgrenzenden Zusammenhang mit dem Begriff der Zeit gebracht werden: 
                                                 
143Blended Learning wird entsprechend der oben (Kap. 2.3.1) vorgenommenen Bestimmung als ein Lehren und Lernen 
verstanden, in dem zwischen online-medialen und physischen Lehr- und Lern-Räumen gewechselt wird. Mit der Be-
stimmung der Online-Medien als ‚Raum‘ wird keine Abstufung des Wirklichkeitstatus eines ‚virtuellen‘ (d.h. medialen) 
vom ‚realen‘ (d.h. physischen) Raum postuliert. Auch mediale Räume sind – als menschliche Handlungsräume – reale 
und damit wirkliche Räume (Arnold et al. 2018, 22f.). Deshalb wird hier der Begriff des ‚virtuellen‘ Raums nicht genutzt, 
sondern von online-medialen und physischen Räumen gesprochen, die als im menschlichen Handeln und Lernen kom-
plex miteinander ‚verwobene‘ zu denken sind. Die Problematik einer Dualität von „realem und virtuellem“ Raum 
(Kerres 2018, 130) erscheint weniger als bei Kerres (ebd., 130-132) argumentiert, an die Verwendung des Raumbegriffs 
als vielmehr an die Zuweisung eines unterschiedlichen Wirklichkeitsstatus gebunden. Im folgenden Kapitel sollte auch 
deutlich werden, inwiefern raumanalytische Kategorien geeignet sind, didaktische Handlungsbedingungen in den Hand-
lungsfeldern E-Learning und Blended Learning zu beschreiben (vgl. dazu auch Spendrin 2018). 
144Der Begriff des ‚Raums‘ wird nicht synonym zum Begriff des ‚Handlungsfeldes‘ verwendet. Während das didaktische 
Handlungsfeld die grundlegenden Problemstrukturen und Zusammenhänge didaktischen Handelns bezeichnet (Kap. 
2.1.3), und damit auch solche Sachverhalte meint, die nicht im (online-medialen oder physischen) Raum wahrnehmbar 
sind, ist mit online-medialen und physischen ‚Räumen‘ des didaktischen Handelns die wahrnehmbare und handelnd 
gestaltbare Konfiguration von Personen und Gegenständen an einem online-medialen oder physischen Ort gemeint. 
145Vor allem in der Soziologie werden, nach einer Phase der „Vernachlässigung“ des Themas Raum (Schroer 2006, 17), 
Fragen nach der Wahrnehmung und Gestaltung von Raum sowie nach Einflüssen räumlicher Spezifika verstärkt behan-
delt (bspw. Löw 2001; Löw et al. 2007; Schroer 2006). Daran anschließend wurde auch in der Pädagogik dem Thema 
in jüngerer Zeit verstärkte Aufmerksamkeit gewidmet (einen Überblick gibt Kessl 2016). 
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„Mit dem Begriff des Raumes wird eine Organisationsform des Nebeneinanders beschrieben, ebenso 
wie man mit dem Begriff der Zeit eine Formation des Nacheinanders benennt“ (Löw et al. 2007, 51). 
Die Kontroversen um unterschiedliche Raumvorstellungen, die sich im Wesentlichen entlang der 
Differenzlinie zwischen dem Verständnis des absoluten Raums einerseits und des relativistischen 
bzw. relationalen Raums andererseits bewegen, können hier nicht ausführlich dargestellt werden146. 
Einer Vorstellung von Online-Medien als Räumen liegt notwendigerweise ein relationales Raum-
konzept zugrunde (Löw 2001, 94-96; Schroer 2006, 212-214)147. Raum wird in darin als „relationale 
(An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Gütern an Orten“ (Löw 2001, 272) verstanden. Der Be-
griff der (An)Ordnung betont, aufbauend auf dem Konzept der Dualität von Struktur und Handeln 
nach Giddens148, „dass Räume erstens auf der Praxis des Anordnens basieren, Räume aber zweitens 
auch eine gesellschaftliche Ordnung vorgeben. Diese Ordnung im Sinne von gesellschaftlichen 
Strukturen ist sowohl dem Handeln vorgängig als auch Folge des Handelns“ (Löw et al. 2007, 63). 
Tätigkeitstheoretisch gewendet sind räumliche Verhältnisse sowohl als – zugleich begrenzende und 
                                                 
146Vgl. dazu Jammer 1980; Löw 2001; Löw et al. 2007, 52–62; Schroer 2006, Kap. 2, 3. An dieser Stelle nur einige 
grundlegende Hintergrundinformationen: Seit der Antike folgt die Kontroverse über Raumvorstellungen folgenden Dif-
ferenzlinien: Entweder wird Raum als vor den Körpern, Dingen oder Menschen sowie als unabhängig von diesen exis-
tierend, und damit in der Regel unveränderlich wahrgenommen (z.B. im Konzept des ‚absoluten Raums‘ bei Newton, 
aber auch im Verständnis von Räumen als ‚Behältern‘), oder Raum wird als durch die relative Lage von Körpern, d.h. 
deren Beziehungen im zeitlichen Nebeneinander konstituierter gedacht, der sich mit und durch Bewegungen und Ver-
änderungen dieser Körper verändert (relativistisches Raumkonzept) (Löw 2001, 17–35). Dabei scheint ersteres stärker 
am Alltagsverständnis anzuknüpfen (ebd., 19) (wohingegen interessanterweise Einstein (1980, XV ff.) das relativistische 
Konzept als das logisch ursprünglichere und historisch frühere darstellt). Das relationale Raumkonzept geht von der 
relativistischen Auffassung (s.o.) aus, legt aber auch einen Fokus auf die Frage, welche Objekte, Personen, etc., den 
jeweiligen Raum ausmachen (Löw 2001, 155f.). 
In der Kritik am ‚absolutistischen‘ Raumverständnis werden m.E. allerdings zwei Aspekte unnötig vermischt: einerseits 
die Frage der ‚Gegebenheit‘ bzw. ‚Veränderlichkeit‘ von Räumen und andererseits die Frage, inwiefern es sich um ‚Be-
ziehungs-Räume‘ oder ‚Behälter-Räume‘ handelt. Eine Trennung dieser beiden Dimensionen kann auch darüber Plau-
sibilität erlangen, dass durchaus soziologische Theorien existieren, die (a) relationale Räume in Bezug auf ihre Bestän-
digkeit fokussieren (Bourdieu 1995, 9–15; vgl. auch die Analyse bei Schroer 2006, 99-106) oder die (b) durch Begren-
zungen als ‚Behälter‘ definierte Räume als sozial hergestellte und veränderbare deuten (z.B. Giddens 1992, 188–192; 
vgl. auch Schroer 2006, 130f.). Die Frage nach der Gestaltbarkeit und Vorstrukturiertheit von Räumen ist als Handlungs-
bedingung für didaktisches Handeln zentral und wird im Text ausführlicher diskutiert. Der begriffliche Gegensatz von 
Beziehungs- oder Behälter-Konzept erscheint, abgesehen von der Frage nach der Existenz eines ‚absoluten Raums‘ (die 
für diese Arbeit irrelevant sein dürfte) aufhebbar, wenn die ‚Grenzen‘ eines Raumes entweder als durch die Platzierung 
einzelner Elemente (z.B. von Wänden) oder aber als durch bestimmte Arten der (Nicht-)Relationierung (d.h. Begren-
zungen durch Ausgrenzungen und Nicht-Zugehörigkeiten) konstituierte gedacht werden. 
147In einem auf ‚Behälter‘ mit ‚konstanten Grenzen‘ begrenzten Raumkonzept könnte man vom Internet nicht in raum-
bezogenen Termini sprechen (vgl. z.B. Münker 1997, 123). Allerdings bestehen zumindest im Alltagsverständnis räum-
liche oder raumbezogene Vorstellungen vom Internet, was sich in vielfältigen raumbezogenen Metaphern zeigt (s.o., 
Fußnote 142). Für diese Arbeit ist das Verständnis des Mediums als Raum schon deshalb relevant, weil in einem anderen 
Falle das Handlungsfeld E-Learning als quasi ‚raumloses‘ Lehren und Lernen gedacht werden müsste. 
148Giddens geht – ähnlich wie beispielsweise Parsons und Durkheim – von der Frage aus, wie gesellschaftliche Ordnung 
und Reproduktion möglich sei. Anders als strukturfunktionalistische Theorien, die – sehr kurz gesagt – annehmen, dass 
eine von den Individuen unabhängige gesellschaftliche Struktur besteht, in die Individuen durch Sozialisation eingeführt 
werden, versucht Giddens jedoch, diese Frage durch die Analyse der handelnden Reproduktion sozialer Tätigkeiten über 
„weite Raum- und Zeitspannen“ (Giddens 1992, 34) zu beantworten. Gesellschaftliche Struktur existiert nicht unabhän-
gig vom Handeln der Menschen: „Eine der Hauptaussagen der Theorie der Strukturierung ist, daß die Regeln und Res-
sourcen, die in die Produktion und Reproduktion sozialen Handelns einbezogen sind, gleichzeitig die Mittel der Sys-
temreproduktion darstellen (der Strukturdualität)“ (ebd., 70). Gesellschaftliche Strukturen sind also einerseits unabhän-
gig vom individuellen Akteur (durch die weiteren Akteure) immer schon vorhanden, und werden andererseits nur durch 
das Handeln (vieler) individueller Akteure hergestellt und reproduziert. Die Rolle, die diese Strukturen dabei aufweisen, 
ist aber gerade nicht als nur restriktiv, sondern zugleich als ermöglichend aufzufassen (Joas 1992, 14). 
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ermöglichende – Tätigkeits- bzw. Handlungsbedingungen als auch als Gegenstand und Ergebnis von 
Handlungen und Tätigkeit zu verstehen. 
Zentral für diese Arbeit ist die Frage nach den Spezifika online-medialer Räume als Handlungsbe-
dingungen und -gegenständen (Reutlinger 2009, 93) didaktischen Handelns. Welche Eigenschaften 
oder Aspekte sind also an einem (medialen) Raum zugleich strukturierende Bedingungen und ge-
staltbare Handlungsgegenstände? Wenn Räume im relationalen Verständnis konstituiert werden 
durch Syntheseleistungen, d.h. „Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinnerungsprozesse“ (Löw 
2001, 159), sowie Platzierungen von Elementen (sozialen Gütern), d.h. das „Errichten, Bauen oder 
Positionieren“ (ebd., 158), eingeschlossen der Positionierung der eigenen Person (ebd., 154) „an 
Orten“ (ebd., 272), resultieren daraus verschiedene theoretische Kategorien für die Analyse online-
medialer Räume, angefangen von den Möglichkeiten der Syntheseleistungen (die z.B. Wahrneh-
mungsmodi einschließt) über die Möglichkeiten der Platzierung der eigenen Person und der Platzie-
rung anderer Elemente bis hin zur Frage nach der Art der platzierten Elemente und der raumkonsti-
tuierenden Relationen, den individuellen Bewegungsmöglichkeiten und den Eigenschaften von ‚Or-
ten‘ als strukturierende Bedingung der Raumkonstitution149. 
Orte, technische Infrastrukturen und Grenzen 
Zunächst muss die Formulierung, E-Learning sei Lehren und Lernen 'im Medium' bzw. 'im online-
medialen Raum' präziser gefasst werden. Im relationalen Raumverständnis ist davon auszugehen, 
dass nicht ein (Behälter-)Raum a priori existiert, sondern dass Räume durch die Bildung von Rela-
tionen an Orten hervorgebracht werden. Online-mediale (Lehr-Lern-)Räume entstehen dementspre-
chend durch das Handeln von Personen, die medial vermittelt miteinander und/oder mit bestimmten 
medial repräsentierten Gegenständen interagieren und sich darüber in Beziehung zueinander und zu 
diesen Gegenständen setzen. Deshalb ist die Rede vom 'E-Learning als Lehren und Lernen im on-
line-medialen Raum' (Kap. 2.3.2) missverständlich, wenn das 'im Raum' als 'in einem unabhängig 
von den Handlungen der Lehrenden und Lernenden vorhandenen Raum' verstanden wird – was 
durch die Analogie mit einem Klassen- oder Seminarraum zunächst naheliegend scheint. Allerdings 
ist existiert auch der Klassen- oder Seminarraum zwar als Infrastruktur unabhängig vom Handeln 
der Lehrenden und Lernenden, wird jedoch ebenso erst durch konkrete Lehr- und Lernhandlungen 
als bestimmter Lehr-Lern-Raum gestaltet150. Analog werden auch online-mediale Räume notwendi-
gerweise an spezifischen, dem didaktischen Handeln vorgängigen ‚Orten‘ konstituiert151. Dabei han-
                                                 
149Für eine ausführlichere Begründung dieser raumtheoretischen Kategorien vgl. Spendrin 2018, 201–204. In diesem 
Kapitel erfolgt eine theoretische Charakterisierung online-medialer Räume. Die didaktische Bedeutung der hier be-
schriebenen Charakteristika kann hier nur punktuell angedeutet werden und wird in Kap. 3.2 im Rahmen der Struktur-
analyse der didaktischen Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning systematisch erörtert. 
150Beispielsweise geschieht dies durch die Einnahme oder Veränderung spezifischer Positionen im Raum, die Nutzung 
von Tischen, Tafeln, Wänden, etc. für die Repräsentation eines Lerninhalts, sowie durch den expliziten oder impliziten 
Bezug auf Verhaltensnormen des Lehrens und Lernens. An diesem Beispiel zeigt sich wiederum die bereits beschriebene 
Gleichzeitigkeit von Vorgestaltetheit und Gestaltbarkeit von Räumen. 
151Daher ist, wenn der Begriff ‚online-medialer Raum‘ (im Singular) gebraucht wird, ein bestimmter online-medialer 
Raum gemeint, wenn grundlegende Charakteristika ‚aller‘ online-medialen Räume im Fokus stehen, verwende ich den 
Begriff entsprechend im Plural. 
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delt es sich nicht um geographische Orte: Online-mediale Räume können prinzipiell von jedem ge-
ographischen Ort aus betreten werden, wobei die Zugangsmöglichkeiten durch mobile Geräte zu-
nehmend erweitert werden (De Witt 2013). Die gängige Rede von der 'Ortsunabhängigkeit' von E-
Learning ist damit als Überwindung physischer „Raumschranke[n]“ (Schulmeister 2006, 207) zu 
verstehen. Die Nutzung bestimmter medialer 'Orte' ist dennoch notwendig: Ohne einen gemeinsa-
men online-medialen Ort könnten keinerlei Daten versendet oder empfangen werden, eine Interak-
tion – und damit die Konstituierung online-medialer Räume – wäre nicht möglich. Als online-medi-
ale Orte sind hier entsprechend IP-Adressen von Servern gemeint, mit denen zum einen bestimmte 
technische Infrastrukturen, und zum anderen Spezifika bei der Zugänglichkeit für bestimmte Perso-
nengruppen verbunden sind. 
Die technische Infrastruktur bezeichnet die am konkreten online-medialen Ort ausführbaren Dienste 
und Funktionen152. Handlungsmöglichkeiten und –grenzen sind auch abhängig davon, ob beispiels-
weise eine institutionsspezifische Lernplattform oder eine Social-Media-Plattform genutzt wird: So 
können in einer Lernplattform Kurse und Wikis angelegt, aber keine 'Likes' verteilt werden. 
Die Zugänglichkeit online-medialer Räume kann für bestimmte Personengruppen durch Zugangs-
schlüssel oder Passwörter reguliert werden (Pabsdorf 2013, 173f.), womit zugleich Grenzen und 
Ausschließungen sowie Zugehörigkeiten zu einem online-medialen Raum konstituiert werden. 
Diese Berechtigungen können mittels einer technischen Infrastruktur (z.B. Vergabe von Zugangs- 
und Veränderungsrechten) repräsentiert werden, was allerdings nicht darüber hinwegtäuschen sollte, 
dass ihnen Bedeutungsrelationen, soziale Rollen und Handlungsnormen zugrunde liegen153. Neben 
technischen, administrativen und institutionellen Zugangsmöglichkeiten ist auch die Frage zu be-
achten, inwiefern bestimmte online-mediale Orte für bestimmte Personen auch habituell, d.h. im 
alltäglichen Medienhandeln, zugänglich sind154. 
                                                 
152 Auch technische Infrastrukturen sind zugleich gestaltbar und vorstrukturiert, programmiert und programmierbar 
(ausführlich dazu Zorn 2011, 180-183). Im Rahmen didaktischen Handelns ist i.d.R. davon auszugehen, dass eine techni-
sche Infrastruktur gegeben ist bzw. gezielt ausgewählt wird, die keinen größeren Veränderungen (Umprogrammierungen) 
unterzogen wird (für eine ausführliche Darstellung verschiedener Infrastrukturen vgl. Arnold et al. 2018, 86–97). 
153Für Bildungsinstitutionen gelten zum Beispiel bestimmte Zugangsrechte, es gibt institutionalisierte Rollen, die sich 
in Lernmanagement-Systemen wiederfinden und deren Inhabern verschiedene Rechte zugeordnet werden. Prinzipiell 
unterscheidet sich dies nicht von der Regelung des Zugangs zu physischen Räumen. 
154 Vgl. dazu schon in Bezug auf das Medium Telefon Höflich 2016, 100. Die fehlende Passung online-medialer 
Lernumgebungen an alltägliche Handlungs- und Lernroutinen könnte nach Unger (2014, 80f.) Ursache für eine geringe 
Akzeptanz von E-Learning-Angeboten durch Lernende sein. Damit verbunden ist die Debatte um ‚Lernmanagement-
Systeme‘ (LMS) und ‚Persönliche Lernumgebungen‘ (PLE – Personal Learning Environment): Während bei LMS in-
stitutionell vorgegebene und in der Regel geschützte, d.h. zugangsbeschränkte, damit aber auch öffentlich nicht einseh-
bare Räume für konkrete Lehr-Lern-Angebote eingerichtet werden, liegt dem Konzept der PLE der Gedanke eines in-
dividuell angepassten Lern-Raums zugrunde (z.B. individuell gewählte Programme, Websites, Kommunikationswerk-
zeuge, Wissensmanagementsysteme), der nicht an einzelne Lehr-Lern-Angebote gebunden ist und deshalb vor allem 
einen Zugang zum informellen Lernen abbildet (s. dazu auch Kerres et al. 2009). 
Die Beobachtung, dass in die Alltagskommunikation eingebundene mediale Orte (z.B. soziale Netzwerke, aber auch 
Weblogs) eine starke Nutzung als informelle Lernumgebungen erfahren, sollte allerdings nicht in der Weise verallge-
meinert werden, dass eine Ansiedlung von Lehr-Lern-Angeboten an alltäglich genutzten medialen Orten in jedem Fall 
zu bevorzugen sei. Dieser Schluss vernachlässigt die jeweiligen didaktischen Kontexte (formelle vs. informelle Lernan-
gebote sowie die Frage nach der Erwünschtheit eher ‚offener‘ und wenig begrenzter oder eher ‚geschützter‘ Lehr-Lern-
Räume) ebenso wie Voraussetzungen unterschiedlicher Lernendengruppen. 
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Die Platzierung von Elementen und Personen 
Während in physischen Räumen primär materielle Elemente sowie Personen bedeutsam sind (Löw 
2001, 153 in Anschluss an Kreckel), ist in Bezug auf online-mediale Räume davon auszugehen, dass 
symbolische Güter bzw. Repräsentationen (z.B. Texte, Bilder, Videos, Kommunikationswerkzeuge 
und Werkzeuge der Bearbeitung von digitalen Inhalten) die konstituierenden Elemente des Raumes 
ausmachen. Dies gründet in der Notwendigkeit der binären Codierung: Digitalität „de- und recodiert 
das materielle Moment von Mediatisierungsprozessen“ (Jörissen 2014, 505f.), mit der Folge, dass 
jedes Material digital simulier- und darstellbar ist, aber eben nicht als manifeste Materialität, sondern 
als technische Repräsentation (ebd., 506f.). Die Repräsentation von Gegenständen – auch Lernge-
genständen – in online-medialen Räumen erfolgt damit immer unter Rückgriff auf sozial konstitu-
ierte Bedeutungen und Funktionen, die in symbolischen Elementen immer schon enthalten sind, und 
sie erfolgt als Verweis auf (auch) außerhalb des jeweiligen online-medialen Raums liegende Sach-
verhalte, Ereignisse und Bedeutungen155. Die Möglichkeiten der Platzierung von Elementen durch 
unterschiedliche Handelnde sind dabei abhängig von der technischen Infrastruktur sowie sozialen 
und institutionellen Berechtigungen. 
Auch Personen kommen in online-medialen Räumen nicht in ihrer Materialität und Körperlichkeit 
vor, sondern müssen digital repräsentiert werden, sei es durch digital codierte Darstellungen der 
Person (z.B. Bild, Profilseite) oder durch repräsentierte Handlungen und Interaktionen. Damit ver-
bunden sind die Fragen nach den individuellen Ausdrucksmöglichkeiten sowie nach den möglichen 
Wahrnehmungsmodi als Möglichkeiten und Bedingungen von ‚Syntheseleistungen‘ (ausführlich 
Löw 2001, 195–198)156. Diese können mit der jeweiligen technischen Infrastruktur variieren. Prin-
zipiell möglich sind (bisher) schriftliche (textförmige) Ausdrucksformen, bildliche Darstellungen, 
bewegte Darstellungen per Video, aber auch Interaktionen über Programmfunktionen. Dabei ist bis-
lang der visuelle und/oder auditive Wahrnehmungs- und Ausdrucksmodus in online-medialen Räu-
men von besonderer Bedeutung, während die haptische Wahrnehmung eine untergeordnete Rolle 
spielt157. Olfaktorische oder gustatorische Wahrnehmungen werden in online-medialen Räumen bis-
lang überhaupt noch nicht ermöglicht, da diese nicht binär codierbar sind (Pabsdorf 2013, 172). Dies 
– letztlich technikdeterministisch – nur als ‚Defizit‘ online-medialer Kommunikation zu konstatie-
ren, ist allerdings nicht angebracht. Demgegenüber ist die Frage der Wahrnehmungsmöglichkeiten 
in den Zusammenhang der Handlungsbedingungen in online-medialen Räumen insgesamt, der so-
zialen Praktiken und Bedeutungskontexte der Kommunikation (Höflich 2016, 45–65) und der indi-
viduellen Wahrnehmungsgewohnheiten und -fähigkeiten (Misoch 2006, 70f.) zu stellen (Kap. 3.2.3). 
                                                 
155Im didaktischen Zusammenhang ist dies für die Gegenstände bzw. Inhalte des Lehrens und Lernens nicht neu, da sie 
als außerdidaktische Gegenstände immer didaktisch transformiert werden müssen (Kap. 3.1.2). 
156Dies wird im Zusammenhang mit online-medialen Räumen sehr häufig, in einigen Theorien der computervermittelten 
Kommunikation sogar zentral thematisiert. In der Regel wird für online-mediale Räume gegenüber physischen Räumen 
eine ‚Kanalreduktion‘ konstatiert, was dann unterschiedlich, oft als Defizit online-medialer Kommunikationsformen, 
bewertet wird (vgl. für eine kritische Zusammenfassung Misoch 2006, 63–70; oder Döring 2000, 254f.). 
157Ausnahmen hiervon sind Möglichkeiten des haptischen Feedbacks z.B. bei der Steuerung von Online-Spielen. Die 
haptische Erfahrung des Tippens wäre demgegenüber als an der Schnittstelle zwischen physischem und online-medialem 
Raum angesiedelte Erfahrung zu verstehen. 
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Anwesenheits-Verfügbarkeit, Bewegungsmöglichkeiten, Regionalisierung und Zeitmuster 
Eine wesentliche Handlungsbedingung in online-medialen Räumen ist, dass eine Platzierung der 
eigenen Person eine aktive Repräsentationshandlung – z.B. in Form von Kommunikationen oder 
‚Klicks‘ – benötigt, wobei die konkret benötigten Repräsentationshandlungen wiederum abhängig 
sind von der jeweiligen technischen Infrastruktur158. Damit verbunden sind Spezifika der Anwesen-
heits-Verfügbarkeit in online-medialen Räumen. Der Begriff ‚Anwesenheits-Verfügbarkeit‘ wurde 
von Giddens geprägt, der im Anschluss an Hägerstrand u.a. die „Unteilbarkeit des menschlichen 
Körpers“ (Giddens 1992, 162) als Grundbedingung menschlichen Handelns versteht. Dies bedeutet 
zunächst, dass der menschliche Körper immer nur an einem physischen Ort, d.h. in einem physischen 
Raum, sein kann. Wenn dieser Mensch nun aber über ein elektronisches Gerät zugleich online mit 
anderen Menschen und/oder digitalen Objekten interagiert, konstituiert er damit zugleich einen on-
line-medialen Raum. Er befindet sich also nicht mehr ausschließlich in einem bestimmten physi-
schen Raum, sondern gleichzeitig – ebenso nicht ausschließlich – in einem online-medialen Raum. 
Online-mediale Räume scheinen, da sie mindestens die Körperlichkeit des Handelnden nicht um-
fassen, die jeweils in ihnen interagierenden (und sie damit letztlich konstituierenden) Personen nicht 
als Ganze einzubeziehen. Die Aufmerksamkeit, die Gedanken, die (über die Eingabegeräte vermit-
telten) kommunikativen Äußerungen einer Person können im medialen Raum sein, der Körper der 
handelnden Person kann es (bisher) nicht159. Wie intensiv eine im online-medialen Raum interagie-
rende Person zu welchem Zeitpunkt involviert ist, kann dabei variieren – z.B. ist das Sichtfeld zwar 
möglicherweise größtenteils von den online-medial repräsentierten Inhalten eingenommen, gleich-
zeitig mag die lesende Person aber auditiv die physische Umgebung (Vogelgezwitscher, Kinderge-
schrei oder das Telefongespräch des Kollegen) wahrnehmen160. Diese Variation der Präsenz einer 
Person im online-medialen Raum ist allerdings von anderen im online-medialen Raum Anwesenden 
nur bedingt wahrnehmbar. M.E. kann der jeweils andere Raum deshalb als – relativ einfach zugäng-
liche – „rückseitige Region“ (Giddens 1992, 178; vgl. auch Willems und Eichholz 2008, 881) ver-
standen werden161: Einerseits ist die Person für andere im physischen Raum anwesende Personen 
‚nicht ganz da‘ und kann ggf. die online-medialen Aktivitäten nutzen, um sich auch im physischen 
Raum (z.B. in öffentlichen Verkehrsmitteln) als nicht ansprechbar darzustellen (Schroer 2006, 225), 
                                                 
158 So ist beispielsweise bei sozialen Medien mittlerweile nur das ‚Eingeloggt-Sein‘ nötig, um als ‚gerade onli-
ne‘ angezeigt zu werden. Im Rahmen von Lernplattformen wie moodle kann eine solche Option der Anzeige des Online-
Status einzelner Nutzer durch die Administratoren aktiviert werden. Auch dann ist allerdings für andere im online-me-
dialen Raum Anwesende nicht erkennbar, ob und was die Person gerade aktiv rezipiert oder ob sie evtl. nur eingeloggt 
ist und im physischen Raum oder an einem anderen online-medialen Ort etwas völlig Anderes tut. 
159Dies gilt auch dann noch, wenn körperliche Bewegungen z.B. über Datenhandschuh oder gar -anzug im virtuellen 
Raum repräsentiert werden – sie werden auch hier repräsentiert und sind nicht in ihrer ganzen Materialität im medialen 
Raum vorhanden: So kann ein anderer Nutzer zwar sehen, wie sich jemand körperlich anstrengt, aber den sich daraus 
ergebenden Körpergeruch wird er (bislang) nicht medial vermittelt wahrnehmen. 
160Dennoch ist die Person dann auch nicht mehr ausschließlich im physischen Raum anwesend: „Keineswegs nur träumt 
sich eine Person an einen anderen Ort, vielmehr ist sie in gewisser Weise wirklich woanders, während sie doch zugleich 
auch hier ist, fast schon im Sinne einer Bilokalität“ (Schroer 2003, 227). 
161Dazu gibt Höflich (2016, 225f.) zu bedenken, dass es aufgrund des ständigen Hinterlassens von Datenspuren in digi-
talen Medien eigentlich keine mediale „Hinterbühne[n]“ (ebd., 226) mehr gäbe. Insofern diese Datenspuren zwar prin-
zipiell existieren, aber nicht unbedingt von den InteraktionspartnerInnen in einem bestimmten online-medialen Raum 
wahrgenommen werden können, scheint es in der Analyse von Handlungsbedingungen in online-medialen Räumen auch 
darauf anzukommen, aus welcher Perspektive diese erfolgt. In dieser Arbeit beziehe ich mich auf Grundlage des Er-
kenntnisinteresses auf die Perspektiven der im online-medialen Raum (didaktisch) Handelnden. 
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andererseits ist es jederzeit möglich, die Interaktionen im online-medialen Raum zu ‚verlassen‘ und 
sich dem Geschehen um sich herum zu widmen: „Durch ihre Verschiebung in das Medium Internet 
ist in der elektronischen Kommunikation die Präsenz auf eine spezifische Weise immer schon sus-
pendiert: Die telematischen Netze entlasten uns vom Druck der Gegenwärtigkeit“ (Münker 1997, 
124). Ein bestimmter online-medialer Interaktionsraum an einem bestimmten medialen Ort kann 
zudem nicht nur in Richtung des physisch-geographischen Raums, sondern natürlich auch in Rich-
tung vieler anderer, nur ‚einen Klick‘ entfernt liegender online-medialer Räume verlassen werden. 
Es besteht im online-medialen Raum kein sicherer interaktionaler Zugriff auf eine (möglicherweise) 
ebenfalls anwesende Person: Während im physischen Raum bei gleichzeitiger Kopräsenz eine „An-
wesenheits-Verfügbarkeit“ (Giddens) gegeben ist162 , ist diese in online-medialen Räumen einge-
schränkt. Für den Umgang mit der eingeschränkten Anwesenheits-Verfügbarkeit sind allerdings 
nicht nur technische Bedingungen, sondern auch Einstellungen, Handlungsgewohnheiten und Inten-
tionen der Handelnden sowie soziale Normen von Bedeutung163. 
In Bezug auf online-mediale Räume sind also jederzeit Ortsveränderungen möglich, was auf der 
nicht-körperlichen Involviertheit der handelnden Personen beruht. Die Tatsache, dass „eine Bewe-
gung im Raum ebenfalls eine Bewegung in der Zeit ist“ (Giddens 1992, 163) gilt so zwar für physi-
sche Räume, wird aber in online-medialen Räumen unterlaufen, insofern „jeder Sender, jedes Datum, 
jede Nachricht erreichbar sein soll“ (Ahrens 2003, 177) und die Bewegungszeit zwischen verschie-
denen medialen Orten in der Regel zu vernachlässigen ist. Einige Autoren argumentieren, dass dies 
eine Beschleunigung und Verdichtung von Interaktionen und Kommunikationen mit sich bringt: 
„Die modernen Kommunikationskanäle forcieren eine zeitliche Verdichtung von Diskursen und Er-
fahrungen. So werden z.B. Antwortzyklen durch E-Mails, Instand Messaging, Chats, Blogkommen-
tare oder Microblogging zunehmend verkürzt“ (Wolf et al. 2011, 141). Hier stellt sich allerdings die 
Frage, welche Kommunikationen hier zeitlich verdichtet werden: die face-to-face-Kommunikation, 
die in anderen Theorien häufig als Vergleichshorizont zur Online-Kommunikation genutzt wird, 
weist schließlich mindestens ebenso kurze (synchrone) Antwortzyklen auf. Dennoch weisen online-
mediale Räume Spezifika in Bezug auf die Zeitmuster von Kommunikationen auf, wobei zwischen 
synchronen und asynchronen Kommunikationsformen unterschieden werden kann. In einer syn-
chronen Kommunikation treten die Beteiligten zeitgleich in Interaktion und Nachrichten werden 
ohne oder mit sehr geringer zeitlicher Verzögerung übertragen, rezipiert und beantwortet. Asynchron 
wird dagegen dann kommuniziert, wenn die Beteiligten zeitlich voneinander unabhängig sind und 
Nachrichten zeitversetzt rezipieren und beantworten (z.B. Diekamp 2007, 22f.). Die Unterscheidung 
in synchrone und asynchrone Kommunikation ist dabei aber eher als nutzungsbezogene Unterschei-
dung und weniger als Kategorisierung verschiedener technischer Realisierungsformen zu verstehen: 
                                                 
162Dies gilt prinzipiell auch dann, wenn eine andere physisch anwesende Person zeitgleich in einem online-medialen 
Raum interagiert: Dennoch besteht im physischen Raum die Möglichkeit – notfalls unter Missachtung der von der Per-
son gesendeten Signale der 'Nichtansprechbarkeit' – die Person anzusprechen und zur Wahrnehmung einer kommunika-
tiven Nachricht zu bringen. Diese Möglichkeit ist im online-medialen Raum, trotz technisch immer raffinierterer Mittel, 
die Anwesenheit des anderen sichtbar zu machen, prinzipiell eingeschränkt. 
163Vgl. beispielsweise Goll 2002, 72f. für ein Beispiel aus der E-Mail- und Chatkommunikation; sowie Ayaß 2005, 37–
39 für den Umgang mit Videokonferenzen. 
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„Ob echtzeitlich oder ungleichzeitig kommuniziert wird, obliegt in vielen Fällen der Wahl der Par-
tizipanten. Diese Alternativen sind Ergebnis einerseits der Geschwindigkeit digitaler Signale und 
andererseits der notwendigen (Zwischen-)Speicherung des Codes“ (Pabsdorf 2013, 180). 
In Abhängigkeit von der technischen Infrastruktur sowie von den genutzten online-medialen Werk-
zeugen kann auch in online-medialen Räumen eine Regionalisierung164 erfolgen, indem Selbst-Po-
sitionierungen und Kommunikationen gezielt nur an bestimmte AdressatInnen gerichtet werden, d.h. 
eine Orientierung an den Wahrnehmungsmöglichkeiten und -grenzen anderer Handelnder stattfin-
det165. Dies kann durch die Auswahl von Kommunikationsformen (z.B. Versenden einer privaten 
Nachricht oder Posten in ein Gruppenforum) oder innerhalb einzelner Kommunikationsmittel (z.B. 
Eröffnung eines privaten Chatfensters) erfolgen. 
Die Repräsentation von Relationen 
Nicht nur Elemente, auch die Relationen zwischen den Elementen müssen in online-medialen Räu-
men digital repräsentiert bzw. hergestellt werden. Dabei können sowohl flüchtige als auch länger-
fristig nachvollziehbare166 Relationen verschiedener Art entstehen: Gesellschaftliche und soziale 
Handlungsräume werden nach Läpple (1991, 196f.) nicht nur durch (physische) Lagebeziehungen 
(Nähe oder Distanz), sondern auch durch routinisierte Handlungsstrukturen, soziale Normen und 
Bedeutungen sowie deren symbolische Repräsentation konstituiert. Für online-mediale Räume sind 
dementsprechend auch nicht nur die (oft visuell) wahrnehmbaren Nähe-Distanz-Relationen, sondern 
auch Normen, Bedeutungen und Handlungsroutinen (Unger 2013, 204) relevant. Alle diese Arten 
von Relationen können prinzipiell digital repräsentiert und/oder hergestellt werden, wobei deutlich 
wird, dass online-mediale Räume nicht vom sozialen und gesellschaftlichen Handlungskontext – der 
auch nicht-mediale Räume umfasst – separierbar sind: 
• Nähe-Distanz-Relationen können in online-medialen Räumen sowohl durch die visuell 
wahrnehmbare Anordnung von Elementen als auch durch Verlinkungen repräsentiert werden. 
Damit ist eine ‚Entgrenzung‘ des konkreten online-medialen Raums möglich, mittels spezi-
fischer Verlinkungen (z.B. QR-Codes) auch in Bezug auf einen physischen Raum. 
• Bezüglich der Handlungsstrukturen argumentiert Beinsteiner (2013, 35), dass sich die digi-
tale Medialität durch im Programmcode festgeschriebene Funktionen von der Materialität 
unterscheidet, da sie bestimmte Handlungsroutinen bereits enthält. So können mit einem 
Texteditor nur Texte bearbeitet werden, mit dem 'Buy'-Button kann nur gekauft werden, wo-
gegen materielle Objekte in ihren Funktionen immer auch umdeutbar seien. Diese Argumen-
tation nimmt allerdings die 'Programmiertheit' der digitalen Medien relativ einseitig in den 
Blick und blendet deren die 'Programmierbarkeit', also die Möglichkeit „der Gestaltung der 
                                                 
164Ausführlich zum Konzept der Regionalisierung vgl. Giddens 1992, 170-175. 
165In physischen (Klassen-)Räumen können die Möglichkeiten der Regionalisierung nach genutzten Wahrnehmungs- 
und Ausdrucksmöglichkeiten und den damit auch bestehenden Grenzen der Wahrnehmung anderer variieren. So nutzen 
z.B. SchülerInnen die Wahrnehmungsgrenzen der Lehrperson, indem sie ihr Blickfeld beobachten oder eigene Unter-
haltungen hinter einer bestehenden Geräuschkulisse 'verstecken' (Breidenstein 2006, 44–62). 
166Die – in online-medialen Räumen prinzipiell gegebene – Möglichkeit der dauerhaften, d.h. von der aktuellen Aktion 
der Beteiligten unabhängigen Repräsentation von Relationen (z.B. Kommunikationen) geht technisch auf die Notwen-
digkeit der Zwischenspeicherung binär codierter Daten zurück (Pabsdorf 2013, 180). 
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Technologie“ (Zorn 2011, 187f.) aus167. Tatsächlich dürften Programmfunktionen als digital 
repräsentierte Handlungsoptionen nur adäquat fassbar sein, wenn sie als zugleich begrenzend 
und ermöglichend verstanden werden. Interaktions- und Handlungsstrukturen können dabei 
spezifisch für einen bestimmten online-medialen Raum sein, weisen aber grundsätzlich über 
diesen hinaus, da das menschliche Handeln insgesamt durch eine Integration von Hand-
lungen in online-medialen und physischen Räumen gekennzeichnet ist. 
• Normative Regulationen des Handelns wie Verhaltenskonventionen oder Rollenerwartungen 
sind weder in online-medialen noch in physischen Räumen sinnlich wahrnehmbar (Unger 
2013, 204). Sie können daher nur über die Bedeutungszuweisungen der Handelnden oder die 
Rekonstruktion impliziten Regelwissens erschlossen werden. Wie in bestimmten physischen 
Räumen (wie beispielsweise Kirchen oder Hörsälen) können soziale Normen auch in online-
mediale Räume eingelassen sein (Schroer 2006, 176f.) und sie können von physischen in on-
line-mediale Räume oder andersherum übertragen werden168. 
• Semantische Bedeutungsrelationen sind in online-medialen Räumen durch die Notwendig-
keit der digitalen Repräsentation, die eine symbolische Darstellung verlangt und immer be-
reits eine sozial konstituierte Bedeutung enthält, unkompliziert repräsentierbar. Damit ist 
eine gewisse Dominanz der semantischen Bedeutungsrelationen in online-medialen Räumen 
anzunehmen, die allerdings nicht dazu verleiten sollte, Handlungs- oder Normrelationen au-
ßer Acht zu lassen. Auch die symbolische Repräsentation von Bedeutungen und Handlungs-
normen kann Verbindungen zwischen online-medialen und physischen Räumen herstellen, 
indem Symbole und Bedeutungen übertragen werden. 
Online-mediale und physische Räume weisen insgesamt nicht nur jeweils voneinander abweichende 
Spezifika, sondern durchaus gemeinsame Charakteristika sowie je konkret zu bestimmende Verwo-
benheiten und Übergänge auf. Wesentlich ist dabei die Gleichzeitigkeit von Vorgestaltetheit und Ge-
staltbarkeit. Sowohl in Bezug auf online-mediale als auch auf physische Räume bezieht sich dies 
nicht nur auf die sichtbaren ‚Lagebeziehungen‘ von Objekten und Personen, sondern zugleich auf 
Handlungsnormen und -routinen sowie symbolisch repräsentierte Bedeutungsrelationen. 
Die didaktische Bedeutung der Handlungsbedingungen und -möglichkeiten in verschiedenen online-
medialen Räumen konnte hier nur punktuell angedeutet werden, auch weil die strukturelle Analyse 
des didaktischen Handlungsfeldes selbst noch aussteht (Kap. 3). Bevor diese erfolgen kann, werden 
                                                 
167Mit einem Texteditor können zwar nur Texte bearbeitet werden, was aber mit den Texten ausgesagt wird, an wen es 
gerichtet wird und was damit handelnd bewirkt wird, kann sehr unterschiedlich sein. Darüber hinaus besteht die Mög-
lichkeit, mit Hilfe einfacher digitaler Werkzeuge auch eigene Handlungsmöglichkeiten – programmierend – zu erschaf-
fen. Bestimmte digitale Werkzeuge können zudem sehr unterschiedliche Grade der Festlegung der durchführbaren 
Handlungen ermöglichen, z.B. ein reines 'Betrachten', ein 'Verändern der Ansicht' (z.B. durch Vergrößern oder Drehen), 
die 'Gestaltung vorgegebener Inhalte' (z.B. Zusammenstellen eines Avatars aus verschiedenen Konfigurationsmöglich-
keiten), die 'Gestaltung variabler Inhalte' (z.B. von Texten), die 'Konfiguration von Werkzeugen' (z.B. durch Verände-
rungen bestimmter Funktionen von Programmen) bis hin zur '(relativ) freien Programmierbarkeit'. 
168Ersteres ist beispielsweise dann wichtig, wenn online-mediale Räume von bestimmten, den Nutzenden bekannten 
Akteuren oder Institutionen gestaltet werden. Hier können Nutzende Situationsdefinitionen und soziale Normen (z.B.: 
hier haben die DozentInnen das Sagen), von der bekannten Institution auf den online-medialen Raum übertragen. An-
dersherum können beispielsweise Interaktionsformen, die sich in der Online-Kommunikation herausgebildet haben, 
auch auf die Sprachverwendung in physischen Räumen übertragen werden. 
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die Implikationen zusammengeführt, die sich aus der Analyse der theoretischen Grundbegriffe für 
die Vorgehensweise der Erarbeitung von Kompetenzanforderungen an didaktisch Handelnde in den 
Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning ergeben. 
2.4 Zusammenfassung und Konsequenzen für die Vorgehensweise 
2.4.1 Zusammenführung und Auswertung der Begriffsarbeit169 
Im Folgenden wird zusammengeführt, welche Erkenntnisse aus der Erarbeitung der theoretischen 
Grundbegriffe gewonnen werden können für die Beantwortung der Forschungsfragen dieser Arbeit: 
„Welche didaktischen Kompetenzen sind notwendig, um E-Learning- und Blended-
Learning-Angebote zu planen, durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln?“ 
„Wie können Anforderungen an didaktische Kompetenzen in den Handlungsfeldern E-
Learning und Blended Learning theoretisch informiert empirisch ermittelt werden?“ 
Mit Blick auf die erste Frage wird auf Grundlage der Begriffsarbeit der Gegenstandsbereich der 
Untersuchung genauer bestimmt. In Bezug auf die zweite Frage werden die in Kap. 1.4 herausgear-
beiteten methodologischen Probleme – die Konzeptualisierung von Kompetenzen und Handeln, die 
Frage der Normativität sowie die Frage nach der Nutzung und Überschreitung des empirischen Sta-
tus Quo – bearbeitet und Konsequenzen für die Vorgehensweise der Untersuchung gezogen. 
Zur Konkretisierung und Beschreibung des Gegenstandsbereiches der Untersuchung 
Wenn Kompetenzen als erlernte bzw. erlernbare Fähigkeiten oder Fähigkeitsensemble verstanden 
werden, die es einer Person ermöglichen, Anforderungssituationen in konkreten Handlungsfeldern 
zu bewältigen (Kap. 2.2.1), ist zunächst die Bestimmung des gemeinten Handlungsfeldes relevant. 
In Bezug auf das vorliegende Erkenntnisinteresse gilt dies sowohl mit Blick auf die Bestimmung 
didaktischen Handelns als auch auf das Verständnis von E-Learning und Blended Learning. 
Auf Grundlage der Bestimmung des Begriffs ‚Didaktik‘ als ‚Wissenschaft vom Lehren und Lernen 
überhaupt‘ (Kap. 2.1.1) wird der Gegenstand ‚didaktische Kompetenzen‘ bzw. ‚didaktisches Han-
deln‘ in dieser Arbeit nicht prinzipiell auf einzelne Institutionen des Lehrens und Lernens beschränkt. 
Allgemeindidaktische Theorieangebote stützten sich zwar in ihrer Genese häufig auf den schuli-
schen Unterricht, versuchen aber zugleich, das didaktische Feld in seinen Grundstrukturen zu ana-
lysieren, die für alle Lehr-Lern-Prozesse gelten. Deshalb wird auch in dieser Arbeit von einer allge-
meindidaktischen Analyse der Struktur didaktischen Handelns ausgegangen, wenngleich für die em-
pirische Grundlage (Kap. 1.2) aus einem hochschuldidaktischen Handlungsfeld stammt. Insofern 
sich Didaktik als ‚Wissenschaft vom Lehren und Lernen‘ zentral auf den Zusammenhang zwischen 
Lehr- und Lernprozessen beziehen muss, wird der Begriff der didaktischen Kompetenzen außerdem 
auf die Gestaltung explizit auf Lehren und Lernen ausgerichteter Angebote begrenzt und der große 
Bereich des impliziten Lernens bewusst nicht berücksichtigt (Kap. 2.1.1). Die Frage nach ‚didakti-
schen Kompetenzen‘ wird zugleich auf die pädagogisch handelnden Personen fokussiert, die ein 
                                                 
169Aufgrund des zusammenfassenden Charakters dieses Teilkapitels wird hier auf die wiederholte Aufführung der bereits 
in Kap. 2.1-2.3 genutzten Literatur verzichtet, während in Kap. 2.4.2 weiterführend methodologisch argumentiert wird. 
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Lehr-Lern-Angebot insgesamt verantworten, da der gesamte Handlungsverlauf – von der Planung 
über die Durchführung bis zur Evaluation und Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten – be-
rücksichtigt werden soll (Kap. 2.1.3). 
E-Learning wird verstanden als ‚Lehren und Lernen, das durch digitale und vernetzte Medien er-
möglicht wird‘, wobei diese Bestimmung notwendigerweise auf dem aktuell erreichten Stand der 
technologischen Entwicklung aufsetzt (Kap. 2.3.1). Medien müssen, gerade auch im pädagogischen 
Kontext, immer als gesellschaftlich konstituierte und zugleich in der Tätigkeit gestaltbare verstan-
den werden, und sie sind zudem sowohl Mittel als auch Gegenstand von Lehr-Lern-Prozessen. In-
sofern digitale und vernetzte Medien beim E-Learning die Position der spezifischen Infrastruktur 
einnehmen, die den Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden und mithin die Konstituierung 
eines didaktischen Verhältnisses erst ermöglicht, kann von ‚Lehren und Lernen im online-medialen 
Raum‘ (im Medium) gesprochen werden, wobei verschiedene digitale Werkzeuge und Gegenstands-
repräsentationen (Medien im Plural) genutzt werden (Kap. 2.3.2). Der online-mediale Raum ist da-
bei als durch das Lehren und Lernen erst konstituierter, zugleich strukturierender und gestaltbarer, 
ermöglichender und restringierender Raum zu verstehen, der – gegenüber und im Zusammenhang 
mit physischen Räumen – verschiedene Spezifika aufweist (Kap. 2.3.3). Während E-Learning-An-
gebote ausschließlich im online-medialen Raum stattfinden, sind Blended-Learning-Angebote sol-
che, die zwischen online-medialem und physischem Raum wechseln, wobei auch im online-media-
len Raum ein Zusammenhang von Lehren und Lernen bestehen muss (Kap. 2.3.1). 
Der Gegenstandsbereich dieser Arbeit wird damit spezifiziert als die benötigten erlernbaren Hand-
lungsvoraussetzungen (Kompetenzen) für den gesamten Prozess des Lehrens (d.h. Planen, Durch-
führen, Evaluieren und Weiterentwickeln) in explizit didaktisch gestalteten Lehr-Lern-Angeboten, 
die ausschließlich oder teilweise in einem online-medialen Raum durchgeführt werden. 
Zur Konzeptualisierung von Kompetenzen und Handeln und den Folgen für die Ermittlung von 
Kompetenzanforderungen 
Ausgehend vom Stand der Forschung wurde oben (Kap. 1.3) die Notwendigkeit einer theoretischen 
Konzeptualisierung von Kompetenzen sowie einer theoretischen Vorstellung von Handeln als me-
thodologische Anforderung herausgearbeitet. Eine solche theoretische Konzeptualisierung wurde in 
Kap. 2.2 sowie 2.1.2 dargestellt und wird nun mit Blick auf methodologische Konsequenzen für die 
Ermittlung von Kompetenzanforderungen zusammengeführt. 
Kompetenzen werden verstanden als erlernte bzw. erlernbare Fähigkeiten oder Fähigkeitsensemble, 
die es einer Person ermöglichen, Anforderungssituationen in konkreten Handlungsfeldern zu bewäl-
tigen (Kap. 2.2.1). Für die Ermittlung notwendiger didaktischer Kompetenzen für E-Learning und 
Blended Learning ist deshalb die Bestimmung von Anforderungssituationen didaktischen Handelns 
in diesen Handlungsfeldern ein erster wesentlicher Untersuchungsschritt (Kap. 2.4.2). Anforde-
rungssituationen sind raumzeitliche bzw. durch den Gegenstand des Handelns unterscheidbare Ein-
heiten, die zumindest von AnfängerInnen bewusstes Handeln erfordern und nicht durch Routineope-
rationen zu bewältigen sind. Die Abgrenzung von Anforderungssituationen bewegt sich dabei im 
Spannungsfeld zwischen der notwendigen Spezifizierung von Handlungssituationen einerseits und 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
65 
der Offenheit und Gestaltbarkeit des Handlungsfeldes und damit der Anforderungssituationen ande-
rerseits. Da Handlungskompetenzen auf das gesamte Feld didaktischen Handelns bezogen sind, kön-
nen sie nicht auf die Fähigkeit, extern definierte Probleme zu lösen, reduziert werden. Es sind des-
halb nicht einzelne Anforderungssituationen mit definierten Problemen, sondern allgemeinere Ka-
tegorien von Anforderungssituationen zu bestimmen (Kap. 2.2.3). Dies muss sich auf eine struktu-
relle sowie prozessbezogene Analyse didaktischen Handelns stützen (Kap. 2.1.3). Insofern E-Lear-
ning und Blended Learning als didaktische Handlungsfelder analysiert werden, muss eine allge-
meindidaktische Strukturanalyse auf die spezifischen Charakteristika des Lehrens und Lernens im 
online-medialen Raum170 bzw. im Wechsel zwischen online-medialen und physischen Räumen be-
zogen werden (Kap. 3.1.3, 3.2) sowie den gesamten Prozess didaktischen Handelns umfassen (Kap. 
3.3). Die aus einer solchen Analyse herausgearbeiteten Kategorien von Anforderungssituationen sol-
len zudem mit empirischen Daten des didaktischen Handelns und damit mit den Handlungsprozes-
sen und Problemdefinitionen der didaktisch Handelnden kontrastiert werden (Kap. 4.3.1-4.3.3)171. 
Um aus den ermittelten Kategorien von Anforderungssituationen in einem weiteren Schritt konkrete 
Kompetenzanforderungen abzuleiten, wird eine Vorstellung der Binnenstruktur von Kompetenzen 
benötigt: Welche ‚Bestandteile‘ weisen Kompetenzen auf, nach welchen konkreten Handlungsvo-
raussetzungen wäre also in der Analyse der Anforderungssituationen zu suchen? Eine Dimensionie-
rung von Kompetenzen entlang von Handlungsgegenständen (z.B. in Sach-, Sozial- und Selbstkom-
petenz) erscheint nicht angemessen, sondern es ein explizites Handlungsmodell zugrunde zu legen. 
Hierfür wird auf die kulturhistorische Tätigkeitstheorie zurückgegriffen. Die Wahl dieser Theorie 
begründet sich darin, dass sie ein elaboriertes und differenziertes Handlungsverständnis anbietet, 
das die Frage nach der Vermittlung zwischen gesellschaftlichen und individuellen Tätigkeiten zent-
ral in den Fokus nimmt. Des Weiteren grenzt sich diese Theorie von deterministischen Konzeptionen 
ab und steht damit im Einklang mit der pädagogischen Grundannahme der ‚Bildsamkeit‘ des Men-
schen. Als Spezifikum pädagogischen Handelns wurde herausgearbeitet, dass sich dieses auf die 
Selbstveränderung anderer Personen richtet. Didaktisches Handeln soll dabei, noch spezifischer, 
diese Selbstveränderung durch die (angeleitete bzw. unterstützte) Aneignung eines immer schon ge-
sellschaftlichen Gegenstandes bewirken, und zwar in explizit hierfür bereitgestellten Lernsituatio-
nen. Aufbauend auf dem tätigkeitstheoretischen Handlungsverständnis muss sich die Untersuchung 
von Anforderungen an didaktische Kompetenzen auf die didaktischen Handlungen und deren Ge-
genstände, die sie realisierenden Operationen bzw. Teilhandlungen, die dafür genutzten Mittel sowie 
die situativen Handlungsbedingungen ausrichten (Kap. 2.2.3). Didaktische Handlungen sind aller-
dings als didaktische – also als Handlungen, die eine didaktische Tätigkeit realisieren – nur durch 
ihre Verbindung zu ihren Motiven verstehbar, mithin zum notwendig normativen Sinn der didakti-
schen Tätigkeit, aus dem sie ihre konkreten Handlungsziele gewinnen. 
                                                 
170Grundlegende Charakteristika online-medialer Räume– z.B. in Bezug auf die Möglichkeiten der Platzierung von Ele-
menten, der Selbstrepräsentation Handelnder und deren Wahrnehmung durch andere Handelnd sowie der Anwesenheits-
verfügbarkeit und der zeitlichen Gestaltung sozialer Interaktionen – wurden in Kap. 2.3.3 herausgearbeitet. 
171Für die methodologische Begründung dieser Verbindung von theoretischer und empirischer Analyse siehe Kap. 2.4.2. 
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Zur Frage der Normativität bei der Ermittlung von Kompetenzanforderungen für didaktisches 
Handeln 
Bereits in der Analyse des Forschungsstandes wurde deutlich, dass die Fragestellung durch eine 
inhärente und unhintergehbare Normativität gekennzeichnet ist. Dies zeigte sich auch in der begriff-
lichen Auseinandersetzung sowohl mit ‚Didaktik‘ als auf Lernen bezogenes und intendiertes Lehren 
(Kap. 2.1.1) als auch im Hinblick auf den Begriff der Kompetenz, der in seinem Bezug auf die 
erfolgreiche und situationsangemessene Bewältigung von Anforderungen eine meist implizit blei-
bende Normativität aufweist (Kap. 2.2.2). Insofern es beim didaktischen Handeln um eine ‚Anre-
gung zur Selbstveränderung‘ (Kap. 2.1.2) geht, die immer nur mit Blick auf normativ zu bestim-
mende Ziele erfolgen kann, ist eine normative Positionierung in Bezug auf zentrale Zielsetzungen 
didaktischen Handelns notwendig. 
Für diese Arbeit wird als didaktische Zielkategorie die Bildung zu selbstbestimmten und zugleich 
gesellschaftlich verantwortungsvoll handlungsfähigen Subjekten gesetzt. Diese enthält sowohl in 
Bezug auf die Tradierung und Weiterentwicklung gesellschaftlicher Tätigkeiten als auch mit Blick 
auf die individuelle Bildsamkeit emanzipatorische Momente und weist einen prinzipiellen Indeter-
minismus auf, der ein nicht-deduktives Vorgehen fordert (Kap. 2.1.4). Die Funktion der so bestimm-
ten normativen Zielkategorie liegt dabei darin, das didaktische Denken und Handeln einerseits zu 
begrenzen (d.h. auszuschließen, was dem Erreichen der Zielsetzungen widerspricht) und anderer-
seits zu erweitern (d.h. in konkreten Entscheidungssituationen des ‚Alltagsgeschäfts‘ den Blick auf 
die allgemeinen Zielsetzungen zu lenken) (Kap. 2.1.3). 
Mit Blick auf das Verständnis von Kompetenzen als Fähigkeiten, Anforderungssituationen ‚erfolg-
reich‘ zu bewältigen ist demnach die Frage des Handlungserfolgs an diese Zielkategorie zurückzu-
binden (Kap. 2.2.2)172. Da zugleich die Bestimmung ‚erfolgreichen‘ Handeln abhängig ist von den 
je konkret mit der Handlung verbundenen Zielen, deren Setzung aber Teil des didaktischen Handelns 
selbst ist, muss die Reflexivität in Bezug auf zentrale pädagogisch-didaktische Ziele selbst als Teil 
didaktischer Kompetenzen verstanden werden (Kap. 2.1.3). 
Zur Frage nach der Nutzung und Überschreitung des empirischen ‚Status Quo‘ 
Die Ermittlung und Analyse von handlungsfeldspezifischen Anforderungssituationskategorien soll, 
wie oben beschrieben, theoretisch informiert und empiriebasiert erfolgen, um die Problemwahrneh-
mungen und Situationsgestaltungen der Handelnden zu berücksichtigen. Damit soll vermieden wer-
den, dass didaktische Handlungskompetenzen auf die Lösung von deduktiv vorgegebenen und be-
grenzten Problemen reduziert werden (Kap. 2.2.3). Dies stellt jedoch zugleich die Herausforderung, 
die bestehende didaktische Praxis zwar für den Gewinn von Erkenntnissen über die Struktur von 
Anforderungssituationen und über das Handeln in diesen Anforderungssituationen zu nutzen, das 
Verständnis (kompetenten) didaktischen Handelns aber nicht auf die bestehende Praxis zu reduzie-
                                                 
172Es wurde gezeigt, dass das hier vertretene Verständnis von Bildung und Kompetenzen miteinander kompatibel sind, 
unter der Bedingung, dass beide die Selbstzweckhaftigkeit des Subjekts sowie seine Verantwortung in sozialen Zusam-
menhängen respektieren. Kompetenzen beziehen sich eher auf spezifische Anforderungssituationen in konkreten Hand-
lungsfeldern, während der Begriff der Bildung sich auf die gesamte Persönlichkeit bezieht (Kap. 2.2.3). 
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ren. Es sollen immerhin nicht bestehende didaktische Handlungskompetenzen ermittelt werden, son-
dern Kompetenzanforderungen. Das methodologische Problem besteht also darin, nicht nur die ‚Tä-
tigkeitsdispositionen‘ (Sünkel) herauszuarbeiten, die Handelnde aktuell empirisch für die Bewälti-
gung von Anforderungssituationen haben und einsetzen, sondern zugleich Aussagen zu treffen über 
Handlungsgrundlagen, die vielleicht noch nicht vorhanden sind, aber für eine erfolgreiche Bewälti-
gung aktueller und zukünftiger didaktischer Handlungssituationen erforderlich wären. Der allgemei-
nere Begriff der Tätigkeit (Kap. 2.1.2) wird hierbei in der Funktion des Erklärungsprinzips genutzt, 
da jede Analyse einer besonderen Tätigkeit – und damit auch der didaktischen – „irgendeine[.] be-
sondere[.] Projektion eines allgemeineren Tätigkeitsbegriffs [voraussetzt K.S.]“ (Judin 2009, 293). 
Die besondere (didaktische) Tätigkeit, die sich in bestimmten Handlungen realisiert, ist demgegen-
über als besondere Tätigkeit in Bezug auf ihre subjektiven Voraussetzungen Gegenstand der Er-
kenntnis173. Weniger abstrakt: Die Beschreibung konkreter empirischer Handlungssituationen wird 
genutzt, um aufbauend auf den Annahmen zur allgemeinen Struktur der Tätigkeit die Voraussetzun-
gen didaktischen Handelns zu explizieren174. 
Ausgehend von der Annahme, dass es bestimmbare, grundlegende und konstante Problemstrukturen 
des didaktischen Handlungsfeldes gibt, zu denen im Handeln je variable Lösungen gefunden werden 
(Kap. 2.1.3), muss eine theoretische Untersuchung dieser Problemstrukturen erfolgen, wobei neben 
der allgemeindidaktischen auch die medienspezifische Perspektive einzunehmen ist. Im Rahmen der 
empirischen Analyse von konkreten Handlungssituationen kann dann ermittelt werden, wie Han-
delnde die entsprechenden Problemstrukturen empirisch bearbeiten, welche Teilhandlungen sie 
durchführen und welche Mittel sie dafür einsetzen, wobei die jeweiligen situativen – z.B. interper-
sonalen und institutionellen – Kontexte des Handelns zu berücksichtigen sind. Das heißt: es sind 
didaktische Handlungssituationen zu beobachten, ihre Anforderungsstruktur zu rekonstruieren und 
die subjektiven Dispositionen zu ermitteln, die für kompetente Bewältigungen175 dieser Situationen 
nötig sind. Dabei sind – mit Blick auf das Herausarbeiten von Kompetenzanforderungen – gerade 
auch Handlungen erkenntnisförderlich, die unter bestimmten Gesichtspunkten als problematisch, 
nicht erfolgreich oder nicht angemessen zu charakterisieren sind. Es geht ja nicht darum, das beo-
bachtete Handeln zu beurteilen oder zu diagnostizieren, welche didaktischen Kompetenzen die Han-
delnden aufweisen. Sondern es geht in der empirischen Rekonstruktion darum, in welcher Situation 
die Handelnden sich bewegen, welche Mittel und Operationen sie nutzen, welche Mittel und Ope-
rationen ihnen möglicherweise fehlen und welche Konsequenzen dies hat176. Die Überschreitung 
des aktuell Gegebenen wird dabei auch durch die Nutzung der normativen Zielkategorie der Bildung 
zu selbstbestimmt und gesellschaftlich verantwortungsvoll handlungsfähigen Subjekten (Kap. 2.1.4) 
                                                 
173 Zu den unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Funktionen des Tätigkeitsbegriffs vgl. Erdmann & Rückriem 
(2010b, 205), für deren Bedeutung bei der Erkenntnisgewinnung zu spezifischen Tätigkeiten vgl. Judin (2009, 324f.). 
174Es wird dabei v.a. das didaktische Handeln fokussiert: Da Tätigkeit in Handlungen realisiert wird (Kap. 2.1.2) sind 
diese und die Situationen, in denen gehandelt wird, entsprechend die Ausgangspunkte der empirischen Analyse. 
175Die Mehrzahl wird hier genutzt, um im Blick zu halten, dass es in einer didaktischen Handlungssituation nicht die 
eine richtige Lösung geben kann, sondern unter verschiedenen Gesichtspunkten und verschiedenen Perspektiven unter-
schiedliche, aber nicht beliebige, Möglichkeiten kompetenten Handelns. 
176In Bezug auf die Frage nach Mitteln und Operationen ist dabei weniger die konkrete Gestalt dieser Mittel (z.B. mentaler 
Modelle, kognitiver Werkzeuge etc.) als die spezifische Funktionalität, in der sie genutzt werden, relevant (Kap. 5.2.2). 
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ermöglicht, wobei dies nicht deterministisch, sondern nur im Sinne einer Begrenzung und Erweite-
rung des Denkens (Kap. 2.1.3) erfolgen kann177. 
Zusammenfassend kann das Ziel der ersten Forschungsfrage nun folgendermaßen spezifiziert 
werden: Zu entwickeln ist ein Modell didaktischer Kompetenzen 
• das sich auf den gesamten Prozess didaktischen Handelns bezieht (d.h. Planung, Durchfüh-
rung, Evaluation und Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten einbezieht), 
• das konkret auf die Handlungsfelder E-Learning als ‚Lehren und Lernen im Medium‘ sowie 
Blended Learning als Verbindungsform eines so verstandenen E-Learnings mit Präsenzan-
teilen ausgerichtet ist, 
• das sich auf ein möglichst vollständiges Strukturmodell didaktischen Handelns stützt und 
dabei zentral den Zusammenhang von Lehren und Lernen berücksichtigt, 
• das deshalb allgemeindidaktische Erkenntnisse und mit der Analyse der medienspezifischen 
Handlungsbedingungen im online-medialen Raum gezielt miteinander verbindet, 
• das weiterhin, kompetenztheoretisch informiert, Kompetenzanforderungen aus einer Be-
schreibung von (Kategorien von) Anforderungssituationen didaktischen Handelns herausar-
beitet, wobei das tätigkeitstheoretische Handlungskonzept zur Ableitung von Kompetenzan-
forderungen aus der Beschreibung der Anforderungssituationen genutzt wird, und 
• das dabei mit der unhintergehbaren Normativität der Bestimmung von Kriterien erfolgrei-
chen Handelns, die sich letztlich auf die Frage nach Erfolgskriterien didaktischen Handelns 
überhaupt bezieht, transparent und explizit umgeht, wobei hier zunächst von der allgemeinen 
Zielsetzung der Ermöglichung von Bildung als Entwicklung selbstbestimmter und dabei ge-
sellschaftlich verantwortungsvoll handlungsfähiger Persönlichkeiten ausgegangen wird. Da 
diese Zielsetzung immer nur als diskursive und vorläufige gegeben ist, muss auch die Fähig-
keit zur kritischen Reflexion grundlegender Zielsetzungen als Aspekt der didaktischen Kom-
petenzen selbst berücksichtigt werden. 
• Aus der damit verbundenen Offenheit der Zielsetzungen, aber auch aus der im Handlungs-
feld strukturell notwendigen Zukunftsoffenheit der konkreten Handlungsbedingungen ergibt 
sich die Anforderung, Kompetenzanforderungen hinreichend (zukunfts-)offen zu formulie-
ren und zu beschreiben und den Anspruch auf Operationalisier- und Messbarkeit der hier 
bestimmten Kompetenzanforderungen offensiv abzulehnen. 
In Bezug auf die zweite Forschungsfrage nach den Möglichkeiten einer theoretisch und empirisch 
informierten Ermittlung von Anforderungen an didaktische Kompetenzen in den Handlungsfeldern 
E-Learning und Blended Learning wurden auf Grundlage der begrifflichen Bestimmungen einige 
zentrale Hinweise gewonnen. Im Folgenden wird als Konsequenz der begrifflichen Arbeit die wei-
tere Vorgehensweise begründet und mit Blick auf einige methodologische Fragen erörtert. 
                                                 
177Hier zeigt sich die strukturelle Indeterminiertheit der in dieser Arbeit gesuchten Kompetenzanforderungen: Kompe-
tentes Handeln wird genuin als variables, nicht auf eindeutige Lösungen hin operationalisierbares, Handeln verstanden. 
Deshalb ist für die empirischen Untersuchungsschritte eine qualitative Vorgehensweise angemessen. Zur Begründung 
und Beschreibung der Untersuchungsschritte sowie der Erhebungs- und Auswertungsmethoden Kap. 2.4.2, 4.1 und 4.2). 
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2.4.2 Konsequenzen für die Methodik der Ermittlung von Kompetenzanforderungen 
Aus der theoretischen Bestimmung des Kompetenzbegriffs und des zugrundeliegenden Handlungs-
verständnisses ergeben sich zwei zentrale Untersuchungsschritte: erstens die Ermittlung von Kate-
gorien von Anforderungssituationen didaktischen Handelns in den Handlungsfeldern E-Learning 
und Blended Learning, zweitens die – in dieser Arbeit nur exemplarisch zu realisierende – Analyse 
von konkreten Handlungsbedingungen, -prozessen und -mitteln in diesen Situationen, um die Vo-
raussetzungen für kompetentes Handeln ermitteln zu können. 
Beide Untersuchungsschritte werden sowohl theoretisch als auch empirisch bearbeitet: Die Ermitt-
lung von Kategorien von Anforderungssituationen kann sich auf didaktische Theorieansätze stützen, 
die solche Kategorien bereits identifiziert haben (Kap. 3.3) und diese mit empirischen Handlungssi-
tuationen kontrastieren, um herauszuarbeiten, welche Situationen didaktischen Handelns empirisch 
abgrenzbar und bestimmbar sind und in welchen Zusammenhängen sie empirisch auftreten (Kap. 4). 
Ebenso setzt die empirische Analyse von Handlungsbedingungen, -prozessen und -mitteln auf einer 
theoretisch-strukturellen Analyse des didaktischen Handlungsfeldes auf (Kap. 3.1 und 3.2). Da al-
lerdings auch die theoretischen Analysen untereinander einen inneren Zusammenhang aufweisen – 
die Ermittlung von Anforderungssituationskategorien in einer Prozessanalyse ist nicht unabhängig 
von der strukturellen Analyse des Handlungsfeldes – habe ich mich entschieden, im dritten Haupt-
kapitel zunächst die theoretischen Analysen in Gänze vorzustellen. In Abbildung 2 wird der Zusam-
menhang der theoretischen und empirischen Untersuchungsschritte im Überblick dargestellt, bevor 
die Vorgehensweisen und Methoden im Einzelnen dargestellt werden. 
 
Abbildung 2: Ablauf und Zusammenhang der Untersuchungsschritte 
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Theoretische Analyse: Struktur und Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns beim 
E-Learning und Blended Learning 
Für die Strukturanalyse des didaktischen Feldes, also die konkretere Theoretisierung didaktischen 
Handelns, nutze ich das Berliner Modell als das Modell, das traditionell am intensivsten das struk-
turierende und beschreibende Erkenntnisinteresse verfolgt (z.B. Heimann 1962, 415f.; Schulz 1972, 
23-43; Kap. 3.1.1). Für diese Arbeit wird das Modell – z.B. hinsichtlich der theoretischen Integration 
des online-medialen Raums, aber auch mit Blick auf zentrale theoretische Probleme des Modells 
selbst – allerdings grundlegend modifiziert (Kap. 3.1.2). In einem nächsten Schritt erfolgt eine ver-
tiefte theoretische Analyse der damit herausgestellten Struktur des didaktischen Feldes, wobei die 
oben (Kap. 2.3.3) erarbeiteten Charakteristika online-medialer Räume in die Analyse integriert wer-
den (Kap. 3.2). Auf dieser Grundlage werden theoretische Kategorien von Anforderungssituationen 
abgeleitet (Kap. 3.3), also theoretische Annahmen darüber formuliert, welche Arten von Anforde-
rungssituationen im didaktischen Handlungsprozess auftreten, auf welche Gegenstände sich das 
Handeln in diesen Situationen richtet und durch welche Zielsetzungen und Ausgangslagen sie ge-
kennzeichnet sind. Eine Beschreibung der theoretisch erwartbaren Teilhandlungen bzw. Operationen 
sowie Mittel und Handlungsbedingungen wird an dieser Stelle noch nicht vorgenommen, da zu-
nächst eine Kontrastierung, Ausdifferenzierung und Korrektur dieser theoretischen Kategorien mit 
empirischen Daten178 aus dem oben (Kap. 1.2) beschriebenen Praxisprojekt erfolgt. 
Empirische Ermittlung von Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns 
Damit ist der Stellenwert der empirischen Untersuchung bereits umrissen: Es liegt weder eine rein 
explorative, noch eine streng hypothesentestende Forschungsstrategie vor, sondern es wird darauf ab-
gezielt, ein komplexes theoretisches Vorverständnis durch eine Kontrastierung mit ebenso komplexen 
empirischen Phänomenen weiterzuentwickeln (Gläser und Laudel 1999, 3). Bezüglich der Bestim-
mung von Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns ist zu prüfen, inwiefern sich die 
theoretisch beschriebenen Situationskategorien empirisch wiederfinden und voneinander unterschei-
den lassen und welche darüber hinaus gehenden Situationskategorien möglicherweise identifiziert 
werden können (Kap. 4.3.1-4.3.3)179. Die empirische Ausdifferenzierung, Korrektur und Plausibilisie-
rung eines theoretischen Vorverständnisses durch dessen Kontrastierung mit empirischen Fällen ist 
nach Oswald (2003, 81) ein prädestiniertes Anwendungsgebiet qualitativer Forschungsmethoden, die 
auch aufgrund des strukturellen Indeterminismus der gesuchten didaktischen Kompetenzen (Kap. 
2.4.1) angemessen sind. Zudem müssen die empirischen Daten der anzunehmenden Komplexität der 
Handlungssituationen gerecht werden und es ermöglichen, konkrete Anforderungssituationen – als 
‚Fälle‘ – ganzheitlich und kontextgebunden zu beschreiben (Terhart 2003, 27).  
                                                 
178Dabei handelt es sich um a) Dokumente, die im Rahmen des gemeinsamen didaktischen Handelns selbst entstanden 
sind, b) Leitfadeninterviews mit den didaktisch handelnden TutorInnen in unterschiedlichen Phasen des Projektverlaufs 
sowie c) ein während der Projektdurchführung erstelltes Forschungstagebuch. Eine ausführliche Beschreibung der Da-
tengrundlage und -erhebung erfolgt in Kap. 4.2. 
179Dies ist auch deshalb bedeutsam, weil die theoretische Abgrenzung der Anforderungssituationskategorien sich auf 
Modelle didaktischen Handelns stützt, die für Präsenzunterricht entwickelt wurden, und es begründete Vermutungen 
gibt, dass sich beim Lehren und Lernen im online-medialen Raum – z.B. durch die Notwendigkeit der technischen 
Umsetzung und Vorbereitung – spezifische Abweichungen davon ergeben (ausführlich Kap. 3.3). 
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Als Untersuchungsmethode wurde für diesen Auswertungsschritt eine Modifikation der von Steig-
leder (2008, 185–189) beschriebenen strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse gewählt, in der 
das Ziel die empirische Überprüfung und Veränderung von theoretischen Kategoriensystemen ist. 
Schwierigkeiten, die sich bei der Zuordnung einzelner Daten zu den theoretischen Anforderungssi-
tuationskategorien ergeben, werden dabei nicht geglättet, sondern sind zentrales Erkenntnismittel. 
Im Ergebnis dieses Schritts wird die theoretische Formulierung von Anforderungssituationskatego-
rien entsprechend den empirisch gefundenen Anforderungssituationen angepasst. Weiterhin werden 
in diesem Schritt die einzelnen Beschreibungen und Dokumentationen in Vorbereitung der weiteren 
Analyse den Situationskategorien zugeordnet180. 
Theoretische Analyse von Handlungsbedingungen und -mitteln 
Im zweiten Untersuchungsschritt geht es darum, für die dann ermittelten Kategorien von Anforde-
rungssituationen die notwendigen Handlungskompetenzen zu rekonstruieren. Für diesen Untersu-
chungsschritt wird zunächst wiederum auf die theoretische Analyse didaktischen Handelns in den 
Handlungsfeldern E-Learning- und Blended Learning aus dem dritten Hauptkapitel zurückgegriffen. 
Die ermittelten Anforderungssituationskategorien können auf dieser Grundlage differenzierter be-
schrieben werden, z.B. in Bezug auf theoretisch zu erwartende Handlungsbedingungen, Teilhand-
lungen sowie für die Bearbeitung notwendige Mittel. Insofern eine weiterführende empirische Ana-
lyse nur für eine exemplarische Situation geleistet werden kann, stellt diese theoretische Beschrei-
bung das vorläufige Ergebnis für die anderen Situationskategorien dar181. 
Empirische Rekonstruktion einer exemplarischen Handlungssituation zur Ableitung von 
Kompetenzanforderungen 
Auch die so formulierte theoretische Beschreibung wird dann, zumindest exemplarisch, mit empiri-
schen Daten kontrastiert und ausdifferenziert, erweitert sowie nötigenfalls korrigiert. Dabei geht es 
nicht mehr um eine Modifikation der Anforderungssituationskategorien an sich, sondern um eine 
empiriegeleitete Rekonstruktion von Handlungsbedingungen, (Teil)handlungen, konzeptuellen und 
begrifflichen Werkzeugen in spezifischen Anforderungssituationen. Hierfür bietet die extrahierende 
qualitative Inhaltsanalyse nach Gläser und Laudel (2008) einen Anknüpfungspunkt: Zentrale Idee 
ist es, formale grundlegende ‚Variablen‘, die den interessierenden Gegenstandsbereich – bei Gläser 
und Laudel Kausalrelationen, hier Kompetenzen – sozialtheoretisch konstituieren, als „offene Fra-
gen“ (ebd., 205) an das empirische Material heranzutragen und ihre konkreten Ausprägungen und 
Zusammenhänge am Fall zu analysieren (Kap. 4.3.4). Die Vorgehensweise muss für diese Arbeit 
wiederum an das spezifische Erkenntnisinteresse angepasst werden, wobei es vor allem darum gehen 
wird, das tätigkeitstheoretisch fundierte Verständnis von Kompetenzen (Kap. 2.2.3) empirisch zu 
konkretisieren. Die Vorgehensweise wird dann exemplarisch an einer einzelnen Situation erprobt, 
wobei hier noch stärker als im ersten Untersuchungsschritt die methodologischen Fragen nach den 
Möglichkeiten der empirischen Rekonstruktion von Kompetenzanforderungen im Fokus stehen182. 
                                                 
180In Kap. 4.3.1 wird die Methode sowie die konkrete Vorgehensweise ausführlich dargestellt. 
181Vgl. Anhang D1 sowie die Ergebnisdarstellungen in Kap. 5.3-5.5. 
182Die methodische Vorgehensweise wird in Kap. 4.3.4 dargestellt und in Bezug auf die zweite Forschungsfrage in Kap. 
6.1 methodologisch reflektiert. Die Ergebnisse der exemplarischen Situationsanalyse gehen in Kap. 5.2 ein. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
72 
Nachdem die Vorgehensweise insgesamt begründet wurde, sind noch einige Fragen zur Nutzung des 
spezifischen Praxisprojekts als empirisches Untersuchungsfeld zu diskutieren. 
Zur Bedeutung meiner eigenen Beteiligung an der Herstellung des empirischen Gegenstandes 
Die empirisch untersuchten didaktischen Handlungssituationen werden zwar anhand vielfältiger 
Materialien aus verschiedenen Blickwinkeln beschrieben, sind aber auch durch eigenes Handeln 
(Kap. 1.2) erst entstanden, also nicht unabhängig vom erkennenden Subjekt. Im Anschluss an die 
erkenntnistheoretische Position der Tätigkeitstheorie ist dies unvermeidbar, wie Giest und 
Lompscher (2006) in der Auseinandersetzung mit konstruktivistischen Erkenntnistheorien gezeigt 
haben: „Es ist eben nicht die Beobachterposition, die den Menschen auszeichnet, sondern die Posi-
tion der aktiven Einwirkung, der Veränderung der Realität, die allein es ihm gestattet, sich ein (mehr 
oder weniger wahres) Bild von der Realität zu machen (zu konstruieren), diese zu verstehen und das 
unmittelbar allerdings auch nur mit Blick auf die Veränderungen, welche er selbst vollzogen hat. 
Ansonsten ist er auf 'geteilte' kommunizierte Erfahrungen angewiesen, die andere Menschen über 
selbst vorgenommene Veränderungen gemacht haben. Dadurch wird zwar die Vermitteltheit des Ab-
bildes und Verstehens erhöht, nichts jedoch am prinzipiellen Charakter einer mehr oder weniger 
objektiven ‚Widerspiegelung‘ der Realität verändert“ (Giest und Lompscher 2006, 242). Erkenntnis 
ist demnach immer auf handelnde Veränderung und Hervorbringung von Realität angewiesen. Dies 
gilt grundsätzlich auch, wenn das verändernde und hervorbringende Handeln in der Beobachtung 
von etwas besteht, denn auch dabei wird durch die (aktive!) Fokussierung bestimmter Aspekte die 
beobachtete Realität als ‚Datum‘ der Forschung erst hervorgebracht (s. bspw. Balzer und Su 2016, 
243). Der Beobachtende braucht und nutzt explizit oder implizit „strukturierende Gesichts-
punkte“ (Sünkel 2002, 26), die sein Vorverständnis widerspiegeln, und auch der Interpret – im Üb-
rigen auch der Interpret statistischer oder quantifizierend erhobener Daten – muss notwendigerweise 
auf ein Vorverständnis rekurrieren183. 
Für diese Arbeit heißt das: Wenn sowohl die Hervorbringung der beobachteten Situationen als auch 
die Beobachtung selbst sowie das interpretierende Verstehen und Schließen auf Dispositionen der 
Handelnden an das eigene Vorverständnis gebunden sind, dann ist dieses zu explizieren. Dies ist 
relativ einfach für das Vorverständnis, mit dem ich in die Analyse der – bereits vor einiger Zeit – 
dokumentierten Handlungssituationen hineingehe: Hier deckt sich das Vorverständnis mit den in 
Kapitel 3 theoretisch explizierten Überlegungen, die dort herausgearbeiteten und beschriebenen the-
oretischen Kategorien von Anforderungssituationen stellen mithin die Explikation meiner Beobach-
terperspektive dar (Ruin 2019). Schwieriger bis unmöglich184 ist es, das Vorverständnis zu rekon-
struieren, mit dem die beschriebenen Handlungssituationen hervorgebracht wurden, denn zu den 
verschiedenen Zeitpunkten des Handelns, das sich über insgesamt vier Jahre erstreckte, hatte die 
Arbeit an den theoretischen Überlegungen erst begonnen bzw. befand sich an verschiedensten Punk-
ten der Auseinandersetzung. Erst nachdem die Arbeit im Projekt beendet war, wurde die theoretische 
                                                 
183Für eine auf die Hermeneutik bezogene Darstellung vgl. Kuckartz 2018, 20; siehe auch Kapitel 4.1. 
184 Dies sowohl wegen des zeitlichen Abstands, als auch aufgrund des komplexen Entwicklungsprozesses, was eine 
Darstellung der Wandlungsprozesse aus Platzgründen sowie aus Gründen der Zumutbarkeit für den Leser unmöglich macht. 
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Arbeit systematisch zusammengeführt und zu ihrem heute vorliegenden (vorläufigen) Abschluss ge-
bracht. Es kann deshalb im Einzelnen nicht unabhängig von der Interpretation der konkreten Situa-
tionen dargestellt werden, mit welchem Vorverständnis die Situationen entstanden, wie sie im Ein-
zelnen gerahmt wurden und welches Verständnis von didaktischem Handeln das – didaktisches Han-
deln anleitende – eigene Handeln in diesen Situationen leitete. Der zeitliche Abstand ermöglicht 
allerdings bereits eine distanzierende Interpretation der in den empirischen Materialien dokumen-
tierten eigenen Handlungen, so dass die damals bestehenden Annahmen, Handlungsweisen und 
Selbstverständlichkeiten vom heutigen – theoretischen – Vorverständnis ausgehend anhand der em-
pirischen Materialien erschlossen werden können. Die eigene Einwirkung auf die Situationen kann 
dementsprechend ebenso wie das didaktische Handeln der beteiligten Studierenden als Gegenstand 
der Datenanalyse aufgefasst werden. Dies wird unterstützt durch die Nutzung von Daten, die im 
Handlungsprozess ohne direkten Bezug auf die Forschungsfrage entstanden und erhoben wurden 
(Kap. 4.2.1)185. Aus der beschriebenen Unabhängigkeit des damaligen Vor- und Selbstverständnisses 
vom vorliegenden theoretischen Vorverständnis ergibt sich andersherum der Vorteil, dass die jetzt 
explizierten theoretischen Annahmen – z.B. über die Existenz und Charakteristika bestimmter Ka-
tegorien von Anforderungssituationen – nicht in die Projektdurchführung selbst eingegangen sind. 
Vor diesem Hintergrund ist es möglich, die im Projekt entstandenen empirischen Daten mit dem 
theoretischen Vorverständnis tatsächlich zu kontrastieren. 
Zur Bedeutung und Spezifik des gewählten empirischen Feldes 
Die Nutzung des oben (Kap. 1.2) beschriebenen Projekts als empirisches Feld folgte zwar for-
schungspragmatischen Gesichtspunkten sowie der Veränderung der Forschungsfrage (Kap. 1.1), 
führt aber zu einer empirischen Grundlage, die günstige Charakteristika für die Untersuchung di-
daktischer Kompetenzen bietet: Zum einen wird gerade nicht didaktisches ExpertInnenhandeln, son-
dern didaktisches Handeln von AnfängerInnen untersucht. Zum anderen wird didaktisches Handeln 
nicht als individuelles Unterfangen, sondern als Handeln im sozialen Zusammenhang fokussiert. 
Beide Aspekte fördern das Explizieren von Handlungsprozessen, die im individuellen Expertenhan-
deln möglicherweise nicht beobachtbar wären. Tätigkeitstheoretisch formuliert: Die Unerfahrenheit 
der im Projekt didaktisch Handelnden bedingt, dass diese nur wenigen Anforderungen mit routini-
sierten Operationen begegnen können (Leontjew 1982, 106f.). Das bedeutet, dass Aspekte didakti-
scher Kompetenzen, die später möglicherweise mittels nicht (mehr) bewusster Operationen routini-
siert ‚gekonnt‘ werden, in diesem Fall bewusst handelnd bewältigt und damit explizit thematisiert 
werden. Darüber hinaus waren im Projekt Prozesse gemeinsamen Handelns und damit ‚äuße-
rer‘ Tätigkeit sowie der gegenseitigen Koordination individueller Tätigkeiten notwendig (Giest und 
Lompscher 2006, 22), die aufgrund ihres ‚öffentlichen‘ bzw. kommunikativen Charakters sowie der 
spezifischen Form ihrer Dokumentation zumindest einige Aspekte der ablaufenden Handlungspro-
zesse empirisch zugänglich machen186. Die empirische Untersuchung folgt damit dem im Projekt 
                                                 
185Der eigene Anteil an der Herstellung der Situationen soll dabei nicht im Einzelnen ‚herausinterpretiert‘ werden, son-
dern ist Teil der untersuchten Handlungspraxis der Gesamtgruppe. 
186Im Anschluss an die praxistheoretischen Überlegungen von Schmidt und Volbers (2011) ist für diese ‚Öffentlich-
keit‘ nicht eine raumzeitliche Ko-Präsenz der Akteure, sondern die ‚geteilte Aufmerksamkeit‘ konstitutiv, die sich auf 
Artefakte, Symbole, (materielle) Umgebungen und Medien beziehen kann. Einige der empirischen Daten, die in dieser 
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angelegten Prozess der Entwicklung individueller (intrapsychischer) Handlungsdispositionen im 
und durch den gemeinsamen (interpsychischen) Handlungsprozess (ebd., 22-24). Dieser kann wie 
jede Tätigkeit nur als „Einheit von Interiorisation und Exteriorisation“ (ebd., 24; vgl. auch Kap. 
3.2.4), d.h. als fortlaufender Prozess des Aneignens neuer und des Anwendens (und damit des Zei-
gens) bestehender Fähigkeiten verstanden werden. Für die empirische Untersuchung ist dabei vor 
allem die Seite der Exteriorisation, d.h. des handelnden Ausdrückens (angeeigneter) Fähigkeiten 
relevant187. 
  
                                                 
Untersuchung genutzt werden, können damit als teil-‚öffentliche‘ Artefakte verstanden werden, die gemeinsame Be-
zugspunkte von Handlungen darstellten und dieses darin dokumentieren (ausführlich Kap. 4.2.1). 
187Dies weist den methodologischen Vorteil auf, dass die Beobachtbarkeit von Interiorisierungsprozessen aufgrund ihres 
eher ‚privaten‘ (im Gegensatz zum oben angesprochenen ‚öffentlichen) Charakters schwieriger herzustellen wäre.  
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3. Anforderungssituationen didaktischen Handelns – theoretische Bestimmung  
3.1 Zur Struktur didaktischen Handelns im online-medialen Raum 
3.1.1 Allgemeindidaktische Strukturanalyse: Das Berliner Modell der Didaktik 
In diesem Kapitel erfolgt eine Strukturanalyse der didaktischen Felder E-Learning und Blended 
Learning. Diese geht einer prozessbezogenen Analyse voraus, da ein allgemeines Verständnis didak-
tischen Handelns an der strukturellen Gestalt von Situationen ansetzen muss (Sünkel 2002, 54). 
Ausgehend von der Annahme einer gemeinsamen Grundstruktur didaktischen Handelns erfolgt die 
Strukturanalyse zunächst anhand allgemeindidaktischer Theorien. Grundlage ist das sogenannte 
Berliner Modell der Didaktik, auch bekannt als lerntheoretische Didaktik188. Das Berliner Modell 
wurde trotz der weiter unten (Kap. 3.1.2) beschriebenen Unzulänglichkeiten aus zwei Gründen ge-
wählt189. Zum einen ist es das didaktische Modell, das die Intention der Strukturanalyse explizit und 
konsequenter als andere Modelle verfolgt. Zum anderen setzt es sozialtheoretisch ein zumindest 
prinzipiell bewusstseinsfähiges Entscheiden und Handeln der Lehrperson voraus (Hallitzky et al. 
2018, 90). Dies setzt, bei aller Verkürzung durch den auf die Lehrperson letztlich reduzierten Blick-
winkel, im Einklang mit der hier verfolgten Frage nach didaktischen Kompetenzen den Fokus auf 
die Handlungsvoraussetzungen von Lehrenden, die, dem in Kap. 2.2.3 beschriebenen Kompetenz-
verständnis folgend, zumindest potentiell explizierbar und damit bewusstseinsfähig sind. 
Das Berliner Modell ist im Kontext der Lehrerbildung entstanden und fasst deshalb Didaktik in einer 
etwas engeren Begriffsbestimmung als „Theorie des Unterrichts“ (Heimann 1972, 9), wobei schuli-
scher Unterricht gemeint ist. Die Grundidee des Modells war es, nicht bestimmte Unterrichtslehren 
oder Unterrichtsformen zu vermitteln, sondern bei den Studierenden eine theoretische und experi-
mentelle Haltung zu entwickeln (Heimann 1956, 92f.), die ihnen eine rationale Analyse, Reflexion 
und Planung von Unterricht zu ermöglicht. Hierfür sei es „besser, an Stelle vieler Theorien das The-
oretisieren zu lernen“ (Heimann 1976b, 103), wofür das didaktische Modell als Werkzeug gedacht 
ist. Das Modell soll deshalb gegenüber verschiedenen Lehr- und Lernformen ‚neutral‘ sein und eine 
‚undoktrinäre‘ Analyse und Planung des Unterrichtsgeschehens ermöglichen, indem es den Blick 
auf das „Grundphänomenale des Unterrichts überhaupt“ (Heimann 1956, 73) richtet190. Ein formal 
strukturierender Blick auf die Unterrichtssituation liegt damit nahe. Dies deckt sich mit Sünkels 
(2002) Zielsetzung, die Grundstruktur von Unterricht in den Blick zu nehmen – mit dem Unterschied, 
dass bei letzterem die minimal notwendigen Elemente und Relationen berücksichtigt werden, wäh-
rend beim Berliner Modell versucht wird, die für die Unterrichtssituation relevanten Faktoren mög-
lichst umfassend und vollständig zu erfassen (Heimann 1972, 9). Heimann (1962, 415) übernimmt 
dafür den Begriff der ‚Faktorenkomplexion‘ von Winnefeld: „Vergleicht man einmal die Lage, in 
der sich der Physiker seinem Gegenstand gegenüber befindet, mit der des empirisch forschenden 
                                                 
188Mit dem Berliner Modell sind vor allem die Namen Paul Heimann, Wolfgang Schulz und Gunter Otto verbunden. 
Zentrale Veröffentlichungen sind: Heimann et al. 1972; Heimann 1976a; Heimann 1962. Wolfgang Schulz wirkte zu-
nächst am Berliner Modell mit (Schulz 1972) und entwickelte es später zum ‚Hamburger Modell‘ weiter (Schulz 1981). 
189Zur kritischen Reflexion der Wahl dieses Modells siehe Kap. 6.1. 
190Die angesprochene Wertfreiheit meint dabei Neutralität gegenüber verschiedenen Lernformen (s. dazu aber die Argu-
mentation in Kap. 3.1.2). Dass Wertvorstellungen beim Treffen didaktischer Entscheidungen eine Rolle spielen, wird 
demgegenüber anerkannt und in der sogenannten ‚Faktorenanalyse‘ (s.u.) berücksichtigt. 
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Pädagogen, so bemerkt man eine wesentliche Differenz. Der erste kann physikalisches Geschehen 
durchdringbar werden lassen, indem er es in einzelne, wenige bedingende Faktoren auflöst. Diese 
können im Experiment variiert werden. Wenn der Erziehungswissenschaftler dagegen ein pädago-
gisches Geschehen angehen will, so sieht er sich einer ungeheuren Vielfalt mannigfaltig verflochte-
ner und ineinander übergreifender, sich gegenseitig bedingender Faktoren gegenüber. Jedes pädago-
gische Feld muß demnach als eine vieldimensionale Faktorenkomplexion aufgefaßt wer-
den“ (Winnefeld 1957, 34). 
In einem ersten Schritt, der Strukturanalyse, werden Einflussfaktoren, die in allen Unterrichtspro-
zessen wirken, herausarbeitet: „Da es sich letztlich um didaktische Entscheidungen und ihre Be-
gründung handelt, wird auf einer ersten Stufe ermittelt werden müssen, ob es konstante Situations-
Momente gibt, auf die sich der Entscheidungs- und Begründungswille immer zu richten hat. Das 
geschieht in einer didaktischen Kategorial-Analyse, die einige strukturelle Konstanten von Unter-
richtsvorgängen (Lehr- und Lern-Prozessen) herausarbeitet und deshalb zweckmäßigerweise hier 
als die Stufe der Struktur-Analyse bezeichnet werden soll. Sie entwirft eine didaktische Topologie 
der wichtigsten Entscheidungs- und Begründungsfelder und ist formaler Natur“ (Heimann 1962, 
415). Dazu geht das Modell von folgender allgemeiner Definition von Unterricht aus: 
„Im Unterricht geht stets folgendes vor: 
(a) da ist jemand, der hat eine ganz bestimmte Absicht. 
(b) In dieser Absicht bringt er irgendeinen Gegenstand in den 
(c) Horizont einer bestimmten Menschengruppe. 
(d) Er tut das in einer ganz bestimmten Weise, 
(e) unter der Verwendung ganz bestimmter Hilfsmittel, wir nennen sie Medien, 
(f) und er tut es auch in einer ganz bestimmten Situation“ (Heimann 1976b, 105). 
Aus dieser Definition werden Bedingungs- und Entscheidungsfelder abgeleitet. Bedingungsfelder sind 
Faktoren, die bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt werden müssen, selbst aber nicht Gegenstand 
der Planung sind: die „anthropogenen Bedingungen“ der Zielgruppe (Heimann 1976b, 113; s.o. ‚c‘) 
einerseits sowie andererseits die Bedingungen, die sich aus einer bestimmten sozial-kulturellen Situa-
tion ergeben (ebd., 115f.; s.o. ‚f‘). Entscheidungsfelder sind demgegenüber Faktoren, die Gegenstand 
der Unterrichtsplanung sind: die Intentionalität, d.h. die Zielsetzungen des Unterrichts (Heimann 1962, 
416-418; s.o. ‚a‘), der Gegenstand bzw. Inhalt (ebd., 418-420; s.o. ‚b‘), die Methoden (ebd., 420f.; s.o. 
‚d‘) sowie die eingesetzten Medien (ebd., 421f.; s.o. ‚e‘)191. Wesentlich ist, dass diese Faktoren nicht 
unabhängig voneinander betrachtet werden können: „Klarer gesagt: Sie können die Frage des 'Wie' 
nur entscheiden im Zusammenhang mit der Erörterung aller anderen Grundfragen! Und hier wird 
Ihnen eine Grundgesetzlichkeit des Unterrichts klar: diese von mir herausgehobenen, exponierten 6 
Fragekategorien sind niemals isoliert voneinander zu betrachten! […] Diese Faktoren sind streng in-
terdependent!“ (Heimann 1976b, 116f.; Hervorhebung im Original). 
                                                 
191Die Entscheidungs- und Bedingungsfelder werden bei Heimann 1962 bzw. bei Schulz 1972 vertieft analysiert und in 
ihren Verbindungen zu den jeweils anderen Faktoren dargestellt. Dies ist zwar für eine Anwendung des Modells grund-
sätzlich fruchtbar, es wird allerdings hier auf die Darstellung verzichtet, da das Modell in einigen grundlegenden Punkten 
angepasst werden soll (s.u.), so dass eine genauere Analyse einzelner Felder hier zu weit führt (s. aber Kap. 3.2.5). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
77 
Der Zusammenhang der Bedingungs- und Entscheidungsfelder stellt die Grundstruktur von Unter-
richt im Verständnis der lerntheoretischen Didaktik dar. Um konkreten Unterricht analysieren und 
planen zu können, muss darüber hinaus eine zweite Reflexionsstufe genutzt werden (Heimann 
1976b, 106), die bei Heimann Faktorenanalyse, bei Schulz (1972, 37f.) Bedingungsprüfung genannt 
wird: „Auch das Bewußtsein der durchgängigen anthropologischen und sozial-kulturellen Determi-
niertheit alles unterrichtlichen Geschehens hält nur die Tatsache fest, daß in diesen Bereichen die 
Bedingungen für die jeweilige Faktizität stattfindenden Unterrichts zu suchen sind. Das wirkliche 
Aufsuchen dieser Bedingungen in der menschlichen und gesellschaftlichen Seinswirklichkeit einer 
Epoche erst führt auf eine zweite Stufe didaktischer Reflexion: zur Faktoren-Analyse“ (Heimann 
1962, 422). Die Bezeichnung ‚Bedingungsprüfung‘ ist allerdings nicht nur insofern treffender, als 
sie die Verwechslung mit dem statistischen Verfahren der Faktorenanalyse vermeidet (Schulz 1972, 
37), sondern vor allem, weil die Verbindung dieser zweiten Reflexionsstufe mit der Strukturanalyse 
klarer wird. Denn das, was im Rahmen der zweiten Reflexionsstufe analysiert wird (Normen, Fakten 
und Formen)192, sind die in der Strukturanalyse benannten Bedingungen, die hier ‚wirklich aufzu-
suchen‘ sind (s.o.). Dabei werden auch bildungspolitische, bildungstheoretische und lernpsycholo-
gische Erwägungen notwendig (Heimann 1976b, 105f.), die über die Systematisierung verschiede-
ner Faktoren hinausgehen, um „nicht nur Möglichkeiten, sondern […] die Realisation von Entschei-
dungen“ (Heimann 1962, 415) zu begründen oder zu rekonstruieren (vgl. dazu Spendrin et al. 2018, 
58). Dies bedeutet im Übrigen, dass bei der Unterrichtsanalysen die Strukturanalyse der Bedin-
gungsprüfung vorausgeht, während in der Unterrichtsplanung der umgekehrte Weg eingeschlagen 
werden muss (Schulz 1972, 43). 
3.1.2 Allgemeindidaktische Modifikationen des Berliner Modells 
Mit Bezug auf das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit sowie die tätigkeitstheoretischen Überlegungen 
zum didaktischen Handeln (Kap. 2.1.2) müssen einige Modifikationen am Berliner Modell vorge-
nommen werden. 
Zunächst ist der Didaktikbegriff des Berliner Modells zu erweitern, da hier nicht nur schulischer 
Unterricht fokussiert wird, sondern die Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning unab-
hängig vom institutionellen Kontext. Da die grundlegenden, im Modell dargestellten Faktoren der 
Unterrichtssituation durchaus auch für andere gestaltete Lehr-Lern-Prozesse gelten, ist diese Erwei-
terung legitim: In allen didaktisch gestalteten Lehr-Lern-Prozessen, auch in den Handlungsfeldern 
                                                 
192„Eine Analyse der Bedingungen, die in die festgestellten anthropogenen und sozial-kulturellen Voraussetzungen ein-
gegangen sind, wird Normen, die als Voraussetzungen akzeptiert worden sind, von Fakten im Sinne von conditiones 
trennen müssen, die sich auf Grund ihres Vorhandenseins durchsetzen, ohne Rücksicht darauf, ob sie nun akzeptiert 
werden oder nicht. […] Schließlich sind die Formen des Unterrichts, die in den Entscheidungsbereichen Intentionalität, 
Thematik, Methodik, Medienwahl gewählt worden sind, didaktische Erfindungen, die einmal unter bestimmten norma-
tiven und faktischen Bedingungen Gestalt geworden sind, oft in bestimmten Fachbereichen des Unterrichts. Sie könnten, 
ohne historisches Verständnis gebraucht, leicht unkontrollierte Einflüsse auf den Unterricht wirken lassen, oder, einge-
setzt, ohne ihre Voraussetzungen ernst zu nehmen, zumindest ihre verlaufsprägende Kraft verlieren“ (Schulz 1972, 37f., 
Hervorhebungen im Original). Dabei fordern die Autoren des Berliner Modells diese Bedingungsprüfung zwar ein und 
systematisieren deren Suchrichtungen, verfolgen sie selbst aber, zumindest in der allgemeindidaktischen Betrachtung, 
nicht inhaltlich weiter. Dies würde zu einem didaktischen Modell führen, das nicht mehr ‚neutral‘ gegenüber Unter-
richtsformen oder Bildungszielen sein könnte. Die hier vorgestellten Kategorien der Bedingungsprüfung sind also wie-
derum eher eine systematisierende – und damit formale – Zusammenstellung. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
78 
E-Learning und Blended Learning, müssen Entscheidungen zu Zielen und Inhalten, Methoden und 
Medien des Lernens getroffen werden, es muss eine konkrete Zielgruppe bestimmt und ihre Voraus-
setzungen sowie der soziokulturelle Kontext berücksichtigt werden. 
In dieser Aufzählung wird zugleich deutlich, dass der Fokus des Berliner Modells auf den Aktivitä-
ten des Lehrenden liegt. Dies ist der dem Modell zugrundeliegenden Unterrichtsdefinition geschul-
det, in der ausschließlich auf die Aktivitäten und Bedingungen des Lehrens eingegangen wird: Die 
Lehrperson ist das Subjekt der Unterrichtsgestaltung, was sich bereits in der grammatischen Formu-
lierung der Definition ausdrückt. Der Lehrperson wird die aktive Rolle zugeschrieben, während Ler-
nende mit ihren Aktivitäten nicht auftauchen, sondern nur mit ihren Voraussetzungen als für die 
Lehrperson zu berücksichtigende Bedingung (Spendrin et al. 2018, 57f.)193. Diese einseitige Fokus-
sierung auf die Lehraktivitäten mag aus der Entstehung des Modells in der Lehramtsausbildung re-
sultieren, führt aber zu einer einseitigen Ausleuchtung nur einer Seite des didaktischen Feldes, näm-
lich des Lehrprozesses. Die zentrale Frage, wie Lehren und Lernen zusammenhängen und wie Leh-
ren im Hinblick auf Lernen und insofern mit Bezug auf die Handlungen der Lernenden gestaltet 
werden kann, ist mit Hilfe des Berliner Modells in der bestehenden Form kaum analysierbar. 
Des Weiteren ist zwischen Unterrichtsinhalt und außerdidaktischem Gegenstand klarer zu unter-
scheiden. Das Thema bzw. der Gegenstand wird im Berliner Modell vor allem in seinem Verhältnis 
zu anderen Entscheidungsfeldern, v.a. zur Intention, erörtert: „So sicher es ist, daß die Thematik ein 
konstituierendes Moment des Unterrichts ist […] so sicher dürfte es sein, daß ein Thema erst in 
Verbindung mit mindestens einer Absicht ein eindeutiges Unterrichtsziel darstellt“ (Schulz 1972, 
28). Dennoch sei „der Inhalt, der Gegenstand, das Thema […] ein selbständiges Moment des Unter-
richts, dessen eigene Struktur im Unterricht angemessen angeboten oder zumindest beachtet werden 
muß, wenn der Unterricht nicht sachfremd oder gar unsachlich genannt werden soll“ (ebd., 29). Mit 
Gegenstand oder Thema ist offenbar etwas gemeint, das außerhalb der didaktischen Handlungssitu-
ation und dieser vorgängig ist, und aus dem erst mit Bezug auf eine (auch wieder: lehrende) Intention 
ein Unterrichtsinhalt konstituiert wird: „Der Gegenstand klärt sich erst durch die Intention! Er wird 
erst zu einem profilierten Gegenstand durch klare, also durch bewußte Intention“ (Heimann 1976b, 
108). Wie und wodurch sich der unterrichtliche vom außerdidaktischen Gegenstand unterscheidet, 
wird nicht analysiert, wenn auch in den exemplarischen Unterrichtsanalysen (bspw. Voigt 1972, 
164f.) implizit deutlich wird, dass der Unterrichtsinhalt nicht mit dem außerdidaktischen Gegen-
stand gleichzusetzen ist, sondern es einer Auswahl von gegenstandbezogenen Perspektiven, mithin 
einer didaktischen Konstruktionsleistung bedarf (Spendrin et al. 2018, 57). Mit Blick auf ein tätig-
keitstheoretisches Handlungsverständnis ist allerdings ein klares Verständnis des jeweiligen ‚Gegen-
standes‘ der Tätigkeiten von Lehrenden und Lernenden unabdingbar. 
                                                 
193An dieser Stelle wird deutlich, dass der Anspruch der ‚Neutralität‘ gegenüber verschiedenen pädagogischen Konzep-
tionen an der zugrunde gelegten Definition eigentlich scheitert und möglicherweise scheitern muss, da jede Unterrichts-
definition die Lenkung der Blickrichtung auf bestimmte Formen des Lehrens und Lernens impliziert. 
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In dieser Arbeit wird deshalb unterschieden zwischen dem Gegenstand des Lehrens und Lernens, 
der sich außerhalb des didaktischen Zusammenhangs befindet (z.B. Gegenstände der Natur, der Kul-
tur, der Wissenschaften), und dem konkreten Inhalt194 von Lehr- und Lernprozessen195, also den 
Objektivationen und Repräsentationen des Gegenstandes, die im Lehr-Lern-Prozess tatsächlich fo-
kussiert werden196. Tätigkeitstheoretisch kann der Gegenstand nur als kulturell, historisch und ge-
sellschaftlich konstituierter verstanden werden197 : ‚Außerkulturelle‘ Dinge oder Erscheinungen 
würden erst durch deren Einbezug in menschliche Tätigkeit überhaupt in das Blickfeld für intendier-
tes Lehren und Lernen gelangen. Ein Unterrichtsinhalt hat immer „eine mehrfache Vermittlung hin-
ter sich: Ausschnitte oder Aspekte der [immer gesellschaftlich, weil in menschlicher Tätigkeit erst 
als solcher konstituierten, K.S.] Wirklichkeit werden von Wissenschaften und anderen Kulturberei-
chen abgebildet. Aus der Gesamtheit dieses gesellschaftlichen Wissens und Könnens werden Aus-
schnitte unter bildungspolitischen und pädagogischen Gesichtspunkten und Zielsetzungen ausge-
wählt“ (Giest und Lompscher 2006, 89), wobei dies in mehreren ‚Stufen’ bzw. Instanzen erfolgen 
kann198. Weiterhin kann unterschieden werden zwischen dem intendierten Inhalt, der in der didakti-
schen Planung der Lehrenden als solcher bestimmt wird, und dem realisierten, d.h. konkret mit den 
Lernenden verhandelten, Inhalt (z.B. Klingberg 1990, 53; Klafki 2007b, 117; siehe Kap. 3.2.5) – 
eine Unterscheidung, die im Berliner Modell in seiner ursprünglichen Form aufgrund dessen Leh-
rendenzentrierung gar nicht getroffen werden kann. 
Um die Unterscheidung zwischen Gegenstand und Inhalt sowie den Zusammenhang zwischen Leh-
renden und Lernenden stärker zu berücksichtigen, wird die dem Berliner Modell zugrundeliegende 
Definition von Unterricht durch folgende Definition von didaktisch gestalteten Lehr-Lern-Prozessen 
ersetzt, die die Lernenden mit ihren Aktivitäten sowie die gemeinsame Inhaltskonstitution stärker in 
den Blick nimmt: Didaktisch gestaltete Lehr-Lern-Prozesse sind von Lehrenden – in Bezug auf in-
tendierte Ziele und Inhalte sowie zu nutzende Methoden und Medien199 – geplante und durch Lehr-
                                                 
194Die Begrifflichkeiten ‚Gegenstand‘ und ‚Inhalt‘ folgen hier zunächst der Terminologie des Berliner Modells, was später 
allerdings – unter Bezug auf die tätigkeitstheoretische Fundierung der Modifikationen (s.u.) –genauer zu fassen sein wird. 
195Soweit ich recht sehe, setzt einer der zentralen Kritikpunkte von Gruschka (z.B. 2011, 99f.) an der Didaktik genau an 
diesem Punkt an, nämlich am Auseinanderfallen von ‚Gegenstand‘ und (intendiertem) ‚Inhalt‘ durch die notwendige 
und auf Vermittlung gerichtete Auswahl oder Konstituierung des Inhalts (vgl. dazu auch Helsper 2014, 227f.). 
196Um es an einem Bild Sünkels (2002, 66f.) zu veranschaulichen: Der kulturelle Gegenstand sei das gesellschaftlich 
verhandelte ‚Wissen über den Bären‘, das wiederum in einer besonderen Beziehung zur jeweiligen gesellschaftlichen 
Tätigkeit steht (und sich unterscheidet, je nachdem ob Bären vor allem gejagt oder zwecks Arterhaltung in Zoos gehalten 
werden). Unterrichtsinhalt wären nunmehr spezifische, für das Lehren und Lernen ausgewählte oder hergestellte (s. Kap. 
3.2.1) oder im Lehr-Lern-Prozess erfolgende Repräsentationen damit zugleich ausgewählter Aspekte dieses Wissens. 
197Gegenstände werden als ‚Gegenstände menschlicher (kultureller) Tätigkeit‘ betrachtet, gerade nicht als vom Men-
schen unabhängige ‚Gegenüber‘, zugleich aber auch nicht konstruktivistisch als nur individuell wahrgenommene Phä-
nomene. Erst damit kann „das Andere im Bildungsprozess […] in den Blick kommen“ (Meyer-Drawe 1999, 332). 
198Punktuell an die kulturhistorische Theorie anschließend arbeitet Klingberg (1990, 49–53) dies als mehrstufigen Prozess 
der Konstituierung des Unterrichtsinhaltes heraus. Dieser Gedanke ist aber kein Spezifikum kulturhistorisch inspirierter 
Didaktiken, sondern wird ähnlich beispielsweise bei Klafki (2007b, 110f.) gesehen (vgl. insgesamt Spendrin et al. 2018). 
199Der Begriff Medien wird hier in der allgemeindidaktischen Tradition als ‚Mittel‘ verwendet, ein Verständnis, das ja 
zusätzlich zum Verständnis vom Medium als Raum auch in Bezug auf die Handlungsfelder E-Learning und Blended 
Learning beizubehalten ist (Kap. 2.3.2). 
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handlungen begleitete Prozesse, in denen Lernende (mit spezifischen, sowie grundsätzlich anthro-
pologisch bedingten Voraussetzungen) verschiedene Handlungen200 durchführen, um sich einen, im-
mer in einem gesellschaftlichen Zusammenhang stehenden, Gegenstand anzueignen201. Die Lernen-
den handeln dabei in Bezug auf ein von Lehrenden, Lernenden und/oder gesellschaftlichen Festle-
gungen bestimmtes Ziel, in einer bestimmten Weise (Methode) und mit Hilfe bestimmter Medien 
und konstituieren darin den Lerninhalt. Diese Faktoren hängen eng miteinander zusammen. Der 
gesamte Lehr-Lern-Prozess läuft außerdem unter bestimmten situativen, institutionellen und gesell-
schaftlichen Bedingungen ab. 
 
 
Abbildung 3: Die Struktur des didaktischen Handlungsfeldes nach dem modifizierten Berliner Modell 
 
Abbildung 3 zeigt die damit formulierte Struktur des didaktischen Handlungsfeldes. Diese ist an-
schlussfähig an die tätigkeitstheoretische Auffassung, dass sich didaktisches Handeln nicht direkt 
auf die Lernenden oder den Gegenstand des Lernens bezieht, sondern auf die auf den Lerngegen-
stand gerichteten Handlungen der Lernenden (Giest und Lompscher 2006, 122f.). Die Tätigkeit von 
Lehrenden und Lernenden wird in diesem – explizit auf die Tätigkeitstheorie Leontjews zurückgrei-
fenden – Ansatz allerdings als gemeinsame Tätigkeit im Sinne eines ‚pädagogischen Gesamtsub-
jekts‘ gedacht: „Die Tätigkeit des pädagogischen Gesamtsubjekts (pädagogische Kooperation) weist 
eine analoge Struktur auf. Das Motiv der Lern-Lehr-Kooperation erwächst aus der hoch entwickel-
ten Kultur, die eine bestimmte Selbstveränderung seitens des Lernenden erfordert. Das gemeinsame 
                                                 
200Warum hier von Handlungen und nicht von der Tätigkeit gesprochen wird, wird unten ausführlich begründet. 
201Der Begriff der ‚Aneignung‘ ist damit zentral für das Verständnis dessen, was didaktisches Handeln anzielt und wird 
in Kap. 3.2.4 vertieft in den Blick genommen. 
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Ziel ist die Selbstveränderung des Lernenden (seine Persönlichkeitsentwicklung, nicht die Erfüllung 
irgendwelcher Lernaufgaben). Den gemeinsamen Inhalt (Bildungsinhalt) bilden Lern- und Lehrge-
genstand. Die jeweils verwendeten Methoden (Mittel) sind Lern- und darauf bezogene Lehrmetho-
den (-mittel). Es sei darauf verweisen, dass diese Struktur nur wirksam wird, wenn es zu einer be-
deutungsvollen gemeinsamen Tätigkeit kommt“ (ebd., 90). Ein solches (pädagogisches) Gesamtsub-
jekt202 als grundlegend für die strukturelle Beschreibung des didaktischen Handlungsfeldes voraus-
zusetzen, ist allerdings problematisch. Die Tätigkeitstheorie geht zwar von der Ursprünglichkeit ei-
ner sozial eingebundenen gesellschaftlichen Tätigkeit aus (Kap. 2.1.2), allerdings befinden sich 
Lehrende und Lernende im didaktischen Handlungsfeld, d.h. beim intendierten Lehren und Lernen, 
gerade nicht im Zusammenhang gesellschaftlicher Tätigkeiten, sondern in einer spezifisch für das 
Lehren und Lernen bereitgestellten Situation (Sünkel 2002, 39), die damit einen inszenierten Cha-
rakter erhält203: So sind im Lehr-Lern-Kontext bearbeitete Aufgaben letztlich keine echten Erkennt-
nisprobleme, da die Lösungen dem Lehrenden i.d.R. bekannt sind (was den Lernenden mehr oder 
minder bewusst ist) (z.B. Sünkel 2002, 27f.; für ein empirisches Beispiel Herfter et al. 2019, 255f.) 204. 
Für die Analyse der Grundstruktur didaktischen Handelns, mit dem Ziel der Ermittlung der Hand-
lungsprobleme, denen sich didaktisch Handelnde stellen müssen, ist es deshalb angemessener, ohne 
die Annahme eines pädagogischen Gesamtsubjekts als Strukturmerkmal zu arbeiten. Damit zusam-
menhängend wird davon ausgegangen, dass didaktisches Handeln (strukturell) eben nicht die Lern-
tätigkeit, sondern, weniger voraussetzungsvoll, die Lernhandlungen zum Gegenstand hat205. Lern-
handlungen sind mit Bezug auf bewusste Ziele – z.B. das Verständnis bestimmter Artefakte, die 
Lösung spezifischer Aufgaben – auf einen konkreten Lerninhalt206 gerichtet und erfolgen über be-
stimmte (methodische) Operationen und Mittel. Damit wird auch deutlich, dass ein Zusammenhang 
zwischen Lehren, Lernen und außerdidaktischem Gegenstand letztlich über den Komplex der soge-
nannten ‚Entscheidungsfelder‘ (Kap. 3.1.1) – im Folgenden bezeichnet als das didaktische Kern-
Arrangement207 – hergestellt oder auch verfehlt werden kann. Denn die vom Lehrenden entwickel-
ten Zielsetzungen müssen nicht den Zielen der Lernenden entsprechen – ebenso, wie sich die von 
                                                 
202Auch Klingberg spricht vom „kollektivem Subjekt“ (Klingberg 1997, 11) des Unterrichts, allerdings als präskriptive 
Idee von Mitgestaltung, Mitverantwortung und Mitentscheidung der SchülerInnen (ausführlich Klingberg 1990, 45-48). 
203Die Konstituierung eines pädagogischen Gesamtsubjekts unter diesen Bedingungen setzt – wie bei Giest und Lompscher 
2006, 90f. beschrieben – eine ausgebildete Lerntätigkeit und damit das Motiv der Selbstveränderung bei den Lernenden 
voraus, die wiederum nicht als Strukturmerkmal der didaktischen Handlungssituation per se vorauszusetzen ist. 
204Handlungsorientierte Konzepte wie das Projektlernen können als ‚Bearbeitungsformen‘ dieses Spannungsfeldes ver-
standen werden, die den Inszenierungscharakter zu umgehen suchen, indem sie das Lernen einem Handlungsprozess 
angleichen. Auch das in dieser Arbeit als empirische Grundlage genutzte Praxisprojekt folgte letztlich diesem Ansatz. 
205Dies schließt an das oben (Kap. 2.1.2) entwickelte allgemeine Tätigkeitsverständnis an, in dem davon ausgegangen 
wurde, dass in der Kooperation die Handlungen von KooperationspartnerInnen, als wahrnehmbare Komponenten der 
Tätigkeit, zum Handlungsgegenstand werden. Zur Bedeutung der Lernhandlungen für die Aneignung Kap. 3.2.4. 
206Die oben getroffene Unterscheidung zwischen ‚Gegenstand‘ und ‚Inhalt‘ (bzw. die dabei gewählte Terminologie) wird 
nun terminologisch insofern problematisch, als dass im tätigkeitstheoretischen Kontext als ‚Gegenstand‘ des jeweils 
konkret ‚behandelte‘ bezeichnet wird, dieser also nur in Relation zur je beschriebenen Tätigkeit oder Handlung bestimmt 
werden kann. Der hier gemeinte ‚Gegenstand‘ konkreter Lernhandlungen im tätigkeitstheoretischen Sinne ist also durch-
aus nicht der ‚außerdidaktische Gegenstand‘, sondern der jeweilige ‚Inhalt‘ des Lernens. 
207Dieses Kern-Arrangement enthält alle Entscheidungen über die Faktoren Ziele, Inhalte, Methoden und Medien, wobei 
diese auch gezielt für die Lernenden offengehalten werden können. Zugleich sind hier auch Entscheidungen denkbar, 
die bereits institutionell – also mit nur geringen Einflussmöglichkeiten der Lehrenden – vorentschieden sind. Interessant 
ist die Nähe dieser – im Berliner Modell eher pragmatisch hergeleiteten – Kategorien zu den tätigkeitstheoretischen 
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den Lernenden eingesetzten Methoden und Medien sowie die Handlungsgegenstände der Lernenden 
(als realisierte Lerninhalte) von den durch die Lehrenden geplanten unterscheiden können208. 
3.1.3 Die allgemeine Struktur didaktischen Handelns beim E-Learning und Blended Learning 
Die bisherige Analyse der Struktur didaktischer Handlungsfelder wird nun auf E-Learning als Leh-
ren und Lernen in einem online-medialen Raum übertragen. Online-mediale (Lehr-Lern-)Räume 
werden durch das Handeln von Personen konstituiert, die medial vermittelt miteinander und/oder 
mit medial repräsentierten Gegenständen interagieren und sich darüber in Beziehung zueinander und 
zu diesen Gegenständen setzen. Ein online-medialer Raum ist dabei immer an einen spezifischen 
‚Ort‘ gebunden, der über die spezifische technische Infrastruktur bestimmte Handlungsbedingungen 
zur Verfügung stellt. Diese Bedingungen sind zugleich strukturierend – d.h. Handeln ermöglichend 
und begrenzend und gestaltbar und betreffen beispielsweise die Möglichkeiten der Selbstpositionie-
rung, der Wahrnehmung und der Anwesenheits-Verfügbarkeit, die nutzbaren Kommunikationswerk-
zeuge oder die Werkzeuge bzw. Mittel, mit denen Inhaltsrepräsentationen bearbeitet werden können. 
Der konkrete online-mediale Lehr-Lern-Raum ist dabei auf komplexe Weise mit weiteren, nicht un-
bedingt medialen, Bedingungen verwoben, z.B. mit institutionellen Bedingungen der Zugehörigkei-
ten und Rechte, die im online-medialen Raum repräsentiert werden und die Gestaltungsmöglichkei-
ten einzelner Handelnder beeinflussen (Kap. 2.3.3). 
Die Struktur des didaktischen Handlungsfeldes unterscheidet sich in online-medialen Räumen nicht 
von der allgemeinen Struktur didaktischen Handelns: Gegenstand didaktischen Handelns sind die 
Lernhandlungen von Lernenden in Bezug auf einen außerdidaktischen – gesellschaftlich, historisch 
und sozial konstituierten – Gegenstand, der im online-medialen Lehr-Lern-Raum repräsentiert wer-
den muss. Die gegenstandsbezogene Interaktion von Lehrenden und Lernenden wird über das di-
daktische Kern-Arrangement hergestellt, d.h. über den Zusammenhang von 
• Zielsetzungen (wobei sich von Lehrenden für Lernende gesetzte Handlungsziele von denen 
unterscheiden können, die die Lernenden selbst verfolgen), 
• Inhalten (die als unterschiedliche Repräsentationen des außerdidaktischen Gegenstands di-
rekter Gegenstand von Lernhandlungen sind), 
• Methoden (d.h. strukturierten Aneignungs- bzw. Vermittlungsoperationen) und 
• medialen, d.h. kognitiven und kommunikativen Werkzeugen (Petko 2014, 21). Damit sind 
‚Medien‘ im ursprünglichen Verständnis des Berliner Modells, d.h. einzelne Werkzeuge ge-
meint, mit deren Hilfe bestimmte Tätigkeiten ausgeführt werden (Kap. 2.3.2)209. 
                                                 
Überlegungen: Insofern als die ‚Inhalte‘ die Handlungsgegenstände in der unmittelbaren Lehr-Lern-Situation sind (Kap. 
3.2.4), und für dieses Handeln jeweils Ziele, Methoden (Operationen) und Mittel notwendig sind, zeigt sich zumindest 
auf dieser Ebene die Kompatibilität des eher impliziten Handlungsbegriffs des Berliner Modells mit dem theoretisch 
explizierten Handlungsverständnis der kulturhistorischen Tätigkeitstheorie (Kap. 2.1.2). 
208Grafisch wurde dies mindestens angedeutet durch die nicht vollständige Überlagerung der Lehr- und Lernhandlungen, 
mit denen „durch Tun“ (Heimann 1976b, 107) über Zielsetzungen, Inhalte, Methoden und Medien entschieden wird. 
209Diese Bezeichnung wäre letztlich auch für den Medieneinsatz in Präsenz-Lehrformen angemessen, da es sich dort 
ebenfalls um einzelne mediale Hilfsmittel handelt, und eben nicht um Medien als Lehr-Lern-Raum. Die Wahl der Be-
zeichnung ‚mediale Werkzeuge‘ würde auch stärker die handlungsbezogenen Funktionen der Medien betonen, während 
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Beim E-Learning muss der so bezeichnete didaktische Zusammenhang im online-medialen Raum 
hergestellt – und nicht etwa nur repräsentiert – werden. Einzelne Elemente, etwa spezifische Inhalts-
repräsentationen oder Darstellungen von Lernergebnissen, werden durchaus im Sinne einer Reprä-
sentation in das Medium geholt, der didaktische Zusammenhang insgesamt muss aber im online-
medialen Raum hergestellt werden. Hierfür müssen auch Lehrende und Lernende sowie ihre Lehr- 
und Lernhandlungen in geeigneter Form im Medium sichtbar werden (Kap. 3.2.1)210, wobei sie sich 
niemals ‚ausschließlich‘ im online-medialen Raum befinden (Kap. 2.3.3). Dies gilt auch für die 
Lehr- und Lernhandlungen, da davon auszugehen ist, dass diese nicht gänzlich im online-medialen 
Raum stattfinden – beispielsweise können Lehrende außerhalb des online-medialen Raums planen, 
Lernende Bücher lesen, Notizen machen oder Aufgaben bearbeiten. 
Beim Blended Learning ist neben den Spezifika des online-medialen Raums auch die gegenseitige 
Durchdringung von online-medialem und physischem Lehr-Lern-Raum bedeutsam. Im Prozess der 
Durchführung des Lehr-Lern-Angebots wird in vorher festzulegenden Zeitintervallen gewisserma-
ßen der Raum ‚gewechselt‘: vom physischen Raum, in dem Lehrende und Lernende gleichzeitig 
präsent sind, in einen medialen Raum mit oder ohne zeitliche Kopräsenz und wieder zurück, usw. 
Die Frage nach dem Raum, in dem das Lehr-Lern-Angebot beginnt und/oder endet, sowie die zwi-
schenzeitlichen ‚Raumwechsel‘ müssen von den Lehrenden eingeplant werden (Kap. 3.3.2). Die 
Verbindung zwischen den einzelnen Phasen wird wiederum über das didaktische Kern-Arrangement 
hergestellt: Die Gesamtziele des Lehr-Lern-Angebots sind in beiden Räumen die gleichen und wer-
den ggf. in aufeinander bezogene konkretere Ziele spezifiziert, Methoden können in Online-Phasen 
begonnen und in Präsenzsituationen weitergeführt oder abgeschlossen werden (oder andersherum), 
mediale Hilfsmittel oder Gegenstandsrepräsentationen können in beiden Räumen zum Zuge kom-
men. Das bedeutet auch, dass sich sowohl die Online-Anteile als auch die Präsenzanteile beim Blen-
ded Learning von den jeweiligen ‚Reinformen‘ (E-Learning bzw. traditionelle Präsenzveranstaltung) 
unterscheiden: Die Online-Anteile beim Blended Learning können, anders als bei E-Learning-An-
geboten, auf bestimmte Lernziele oder Aufgabenformen konzentriert sein, die beispielsweise die 
Präsenzanteile vor- bzw. nachbereiten. Die Präsenz-Anteile beim Blended Learning können und 
müssen sich, wiederum anders als traditionelle Präsenzveranstaltungen inhaltlich und methodisch 
an den Online-Phasen orientieren, indem sie entweder Zwischenergebnisse aus Online-Phasen auf-
nehmen und weiterführen, und/oder indem sie die Weiterarbeit im Online-Medium vorbereiten211. 
                                                 
der lapidare Begriff ‚Medien‘ beispielsweise im Berliner Modell zu schnell nur mit inhaltsdarstellenden Medien assozi-
iert wird. Die inhaltsdarstellende Funktion kann unter dem Begriff ‚medialer Werkzeuge‘ auch gefasst werden, da me-
diale Werkzeuge sowohl durch Lernende als auch durch Lehrende genutzt werden können. 
210Entgegen der Auffassung, dass „Computernutzer nicht mit Personen, sondern mit Texten ’interagieren’ und selbst 
nicht als Personen, sondern ebenfalls als Texte agieren“ (Sutter 2005, 27) ist aber aus tätigkeitstheoretischer Sicht darauf 
aufmerksam zu machen, dass sich hier nur deutlicher zeigt, was auch anderswo gilt: dass Handelnde nicht auf andere 
Handelnde direkt einwirken, sondern durch eigene Handlungen und Kommunikationen auf deren Handlungen und Kom-
munikationen (Kap. 2.1.2) 
211Auf eine graphische Darstellung der didaktischen Struktur im online-medialen Raum sowie beim Blended Learning 
wird hier verzichtet, da diese gegenüber der sprachlichen Darstellung wenig Informationsgewinn ermöglicht, sondern 
eher zu größerer Unübersichtlichkeit führt. Neben der Frage der Integration der allgemeinen strukturellen und spezifi-
schen räumlichen Faktoren beim E-Learning würde bei einer graphischen Darstellung des Handlungsfeldes Blended 
Learning die Problematik hinzukommen, strukturell-statische und prozessuale (auf den zeitlichen Wechsel des Raums 
bezogene) Faktoren in einer zweidimensionalen Darstellung zu bündeln. 
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Nachdem die grundlegende Struktur des didaktischen Handelns in den Handlungsfeldern E-Lear-
ning und Blended Learning damit beschrieben ist, erfolgt nun eine spezifischere Analyse der Struk-
turelemente sowie der konstitutiven Relationen des didaktischen Feldes, wobei die allgemeindidak-
tische und die medienbezogene Perspektive integriert wird. Bei dieser Analyse geht es vor allem 
darum, die zu berücksichtigenden Faktoren und verschiedenen Gestaltungsmöglichkeiten analytisch 
zu durchdringen. Eine systematische Zusammenführung der hier nur angedeuteten Konsequenzen 
für didaktisches Handeln in bestimmten Situationen erfolgt in Kapitel 5.2-5.5. 
3.2 Strukturelemente und Relationen des didaktischen Feldes im online-medialen 
Raum 
3.2.1 Grundelemente des didaktischen Handlungsfeldes: Lehrende, Lernende, Gegenstand 
Lehrende212: Repräsentation und Handlungsmöglichkeiten im online-medialen Raum 
Mit Bezug die Lehrendenrolle wird häufig ein fundamentaler Unterschied zwischen E-Learning und 
traditionellen Lehrveranstaltungen postuliert, beispielsweise: „Beim E-Learning [...] rückt die Präsenz 
der Lehrperson zugunsten der Lerneraktivierung in den Hintergrund“ (Coriand 2015, 87). Besonders 
zu Beginn war eine Antriebskraft für E-Learning oftmals die Idee, Lehrende durch das Medium ganz 
zu ersetzen (z.B. Albers et al. 2011, 7f.) und damit Kosten zu sparen. Versuche dieser Art scheiterten 
häufig, z.B. an den relativ hohen Abbruchraten, oder auch daran, dass so nur relativ einfache Lernziele 
nachhaltig zu vermitteln waren (Arnold et al. 2018, 33). Sesink resümierte dazu bereits 2003: „Wer 
seinen Esel als Rennpferd anpreist, wird auf ihm buchstäblich sitzenbleiben, selbst wenn es einen rie-
sigen Bedarf an Lasttieren gibt. Und wer verspricht, E-Learning werde (teure) Lehrkräfte überflüssig 
machen, hat keine Ahnung von Bildung und Pädagogik, damit aber auch keine Ahnung von E-Lear-
ning. Und wer auf dieses Versprechen reinfällt, wird eines Tages merken, ein wie großer Fehler es ist, 
dort Maschinen einzusetzen, wo Menschen unverzichtbar sind“ (Sesink 2003, 1; vgl. auch Arnold et 
al. 2018, 33). 
Versteht man das Medium als Raum, „in dem Lehrende und Lernende gemeinsam den Unterricht 
durchführen, so verbleiben die Lehrhandlungen bei den Lehrenden und werden von ihren virtuellen 
Repräsentationen dargestellt“ (Frank 2012, 137). Egal ob es sich bei einem Lehr-Lern-Angebot um 
eine traditionelle Präsenzveranstaltung, ein Blended-Learning-Angebot mit E-Learning und Prä-
senzanteilen, um ein E-Learning-Angebot in der Form eines kommunikationsbasierten Online-Se-
minars oder in der Form eines eher medienzentrierten Web Based Trainings handelt: In jedem di-
daktisch geplanten und von Lernenden als solches wahrgenommenen Lehr-Lern-Angebot ist die di-
daktische Grundrelation zwischen Lehren und Lernen bedeutsam (Klingberg 1997, 11-13). Hierfür 
müssen die Lehrenden, als für die Gesamtgestaltung des Lehr-Lern-Angebots Verantwortliche, im 
online-medialen Raum repräsentiert werden (Frank 2012, 113f.). Dies kann auf sehr unterschiedli-
che Weise geschehen: Lehrende können sich selbst als Personen repräsentieren, in dem sie unter 
ihrem eigenen Namen z.B. Aufgaben stellen, Diskussionen moderieren oder Feedback geben, oder 
sie können in einem Lehr-Lern-Angebot als vorab programmierte bzw. durch Personen gesteuerte 
                                                 
212Dass in der Darstellung und Analyse mit den Lehrenden begonnen wird, ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass 
sich das Erkenntnisinteresse zuvörderst auf die Lehrenden richtet. 
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Kunstfiguren (Avatare213) repräsentiert werden. Letztlich können sie auch nur implizit und symbo-
lisch im Lehr-Lern-Programm repräsentiert sein, indem didaktische Handlungen, z.B. die Struktu-
rierung von Inhaltspräsentationen oder Hilfestellungen bei der Organisation des Lernens, durch me-
diale Funktionen übernommen werden. Lehrende müssen also in E-Learning-Angeboten nicht als 
Personen auftauchen, ihrer Rolle bzw. den von ihnen zu realisierenden Aufgaben „kommt aber eine 
besondere Verantwortung für den Unterricht zu, sie stehen für die Inhalte ein, regen das methodische 
Handeln an und bewerten in der Regel die Ergebnisse. Damit übernehmen sie auch eine wichtige 
Entlastungsfunktion für die Lernenden“ (Frank 2012, 141)214. 
Zwar kann die Lehrendenrolle, wie in Präsenzszenarien auch, jeweils unterschiedlich ausgestaltet 
werden, die Frage der Repräsentation der Lehrenden im online-medialen Raum ist allerdings inso-
fern zentral, als dass dadurch Handlungsspielräume eröffnet bzw. begrenzt werden: Je geringer die 
Bandbreite der Handlungsmöglichkeiten bzw. je unflexibler die ‚lehrende Instanz‘ im online-medi-
alen Raum auf das Lehr-Lern-Geschehen reagieren kann, desto größer ist die Unsicherheit, inwie-
fern die Lehrenden bzw. die Lehrfunktionen von den Lernenden wahrgenommen und akzeptiert wer-
den215. Während bei einer personal gesteuerten Repräsentation Lehrende und Lernende variabel in-
teragieren können ruht bei deren Fehlen „die Verantwortung für Aufbau und Erhalt der Beziehungen 
erheblich einseitiger auf den Lernenden“ (Frank 2012, 118). Vor allem aber ist in Lehr-Lern-Ange-
boten, die keinerlei personale oder personal gesteuerte Repräsentation von Lehrenden aufweisen, 
kein Diskurs zwischen Lehrenden und Lernenden über „bereits Vorgedachtes“ (Arnold et al. 2018, 
43) hinaus möglich. Das Untersuchungsfeld dieser Arbeit wird deshalb begrenzt auf solche E-Lear-
ning- und Blended-Learning-Angebote, in denen Lehrende personal gesteuert repräsentiert werden. 
Lernende: Repräsentation im online-medialen Raum und anthropogene Bedingungen 
Jeglicher Unterricht wird erst durch das Zusammenwirken von Lehrenden und Lernenden konstitu-
iert. „Augenfälliger noch als für konventionellen Unterricht gilt das für eLearning-Szenarien, in de-
nen der Unterricht erst durch die Zuwendung der Lernenden beginnt. Erst wenn sie sich aktiv darauf 
einlassen, geraten sie überhaupt in die Reichweite des Lehrers“ (Frank 2012, 111). Die Lernenden 
befinden sich beim E-Learning bzw. in Online-Anteilen von Blended-Learning-Angeboten zugleich 
in einem physischen sowie im online-medialen Lehr-Lern-Raum (Kap. 2.3.3, ausführlich Frank 
2012, 138-140) und möglicherweise zusätzlich in anderen online-medialen Räumen. Wenn Ler-
nende den online-medialen Lehr-Lern-Raum dabei nur im Sinne einer „Syntheseleistung“ (Löw 
                                                 
213Mit dem Begriff Avatar sind in unterschiedlichen Zusammenhängen verschiedene Phänomene gemeint. Während bei 
Frank (2012, 113f.) eher an Kunstfiguren gedacht wird, deren Handlungen vorab programmiert sind oder durch einen 
Algorithmus generiert werden, beschreibt Jörissen (2010, 126–136) Avatare in 'virtuellen Welten' als individuell gestalt-
bare, zur Laufzeit durch die Aktionen des Benutzers gesteuerte und damit flexibler agierende Figur, die gleichsam als 
„hybrider Akteur“ bezeichnet werden kann (ebd., 136). Die mögliche Interaktion mit den Avataren sowie die erlebte 
Präsenz und Kopräsenz für die Lernenden wird dabei unterschiedlich sein (dazu ausführlich Sternbauer 2014, 73–91). 
214Einige Lehr-Lern-Angebote setzen mit dem Hinweis auf ‚selbstgesteuertes Lernen‘ auch darauf, dass diese Funktio-
nen von den Lernenden selbst übernommen werden (vgl. dazu schon Grotlüschen 2003, 310). Da dies allerdings nur in 
bestimmten Fällen ohne weiteres zutrifft (s.u.), müssen die Bedingungen hierfür genau geprüft werden. 
215Wenn die lehrende Instanz als computergesteuerter Avatar auftritt, hängt ihre Flexibilität von der dem Avatar zugrunde 
liegenden Hardware und Software ab (Ayaß 2005, 43). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
86 
2001, 159) wahrnehmen, ohne handelnd in Erscheinung zu treten bzw. dort als anwesend repräsen-
tiert zu werden, entsteht allerdings noch kein von mehreren Personen geteilter online-medialer Raum, 
mithin kein gemeinsamer Lehr- und Lernprozess216. Es ist demnach notwendig, dass neben den Leh-
renden auch die Lernenden im Online-Medium repräsentiert werden, ob als Personen, als Avatare (s. 
Fußnote 213) oder allein durch die technische Repräsentation von Aktivitäten217. 
Die Art der Repräsentation von Lernenden ist für die didaktische Gestaltung des Lehr-Lern-
Angebots von hoher Bedeutung: Je nachdem, ob Lernende in einem online-medialen Raum als 
Personen mit bestimmbarer Identität, als personell gesteuerte Avatare oder nur erkennbar durch die 
technische Speicherung ihrer Handlungen repräsentiert sind, verändern sich die Möglichkeiten der 
Darstellung bzw. des Aufbaus einer eigenen (Online-)Identität, die Wahrnehmung, in dem Lehr-
Lern-Angebot ‚vorzukommen‘ und dieses mitgestalten zu können ebenso wie die Möglichkeiten der 
Darstellung des eigenen Verständnisses des Lerngegenstandes (Kap. 3.2.4). Weiterhin unterscheiden 
sich entsprechend der Art der Repräsentation der Lernenden auch die Möglichkeiten der Lehrenden, 
die Lernenden und ihre gegenstandsbezogenen, persönlichen und medienbezogenen 
Voraussetzungen wahrnehmen zu können. Für den Aufbau von Beziehungen zwischen Lernenden 
ist die Repräsentation der Lernenden als Personen oder als persönlich gesteuerte Avatare notwendig, 
um überhaupt andere Lernende erkennen zu können und mit ihnen Kontakt aufnehmen zu können218. 
Lernhandlungen sind dabei nicht als vollständig medial realisiert oder repräsentiert zu denken, da 
die Lernenden auch außerhalb des didaktisch gestalteten medialen Raums aneignungsbezogene 
Handlungen durchführen können. Diese sind im online-medialen Lehr-Lern-Raum dann nicht 
sichtbar, was Folgen für die Möglichkeiten der Lehrenden hat, konkrete Aneignungsprozesse zu 
fördern und zu vermitteln. Ein wichtiges Problem im Handlungsfeld E-Learning besteht daher darin, 
nicht nur die soziale Präsenz der Akteure füreinander, sondern auch die Präsenz der 
gegenstandsbezogenen Aneignungsprozesse herzustellen und aufrecht zu erhalten219. 
Lernende bringen verschiedene Voraussetzungen, d.h. ‚anthropogene Bedingungen‘ (Kap. 3.1.1) mit, 
die für die Gestaltung von E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten relevant sind. So ist das 
                                                 
216Die gegenseitige Wahrnehmbarkeit von mehreren Lernenden ist auch die strukturell notwendige Bedingung einer als 
solcher wahrgenommenen gemeinsamen Lernsituation (Sünkel 2002, 145). 
217Auf der Sichtbarmachung von Lerneraktivitäten auf Grundlage der technisch hinterlassenen ‚Spuren‘ beruhen Ansätze 
wie ‚Learning Analytics‘ (als eher individuell orientierte Analyse des Lernverhaltens im online-medialen Raum zur 
Ermöglichung von Programmadaptivität oder der individuellen Intervention) und ‚Educational Data Mining‘ (als eher 
soziographisch angelegte Analyse des Lernverhaltens im online-medialen Raum mit dem Ziel der Erkenntnis von Lern-
mustern, typischen Problemen, etc.) (vgl. für Überblicksdarstellungen Mohamad und Tasi 2013; Siemens und Baker 
2012; Schön und Ebner 2013; Reimann et al. 2014). 
218Als generelle Entwicklungstendenz stellt Schulmeister einen erhöhten Stellenwert der Online-Kommunikation in E-
Learning-Angeboten fest: „E-Learning setzt nicht mehr auf Multimedia für Selbstlernphasen, sondern auf kommunika-
tive Interaktion und Partizipation in Gruppen und Gemeinschaften“ (Schulmeister 2009a, 320). 
219Kerres (2018, 208f.) beschreibt diesbezüglich das Phänomen, dass passive Lernende in online-medialen Angeboten 
als ‚unangenehmer‘ erlebt werden als in Präsenzveranstaltungen, da sie quasi unsichtbar sind und beispielsweise keine 
nonverbalen Hinweise auf ihre Beteiligung erhalten werden können. Im Gegensatz dazu ist bei Präsenzveranstaltungen 
die Präsenz (der körperlich Anwesenden) im Sinne einer prinzipiellen Verfügbarkeit der Personen für die Interaktion 
quasi automatisch hergestellt. Auch hier stellt sich aber die Frage, wie gegenstandsbezogene Lern- und Aneignungspro-
zesse, Verständnisschwierigkeiten, Lösungswege, etc. angemessen transparent gemacht werden können. In der aktuellen 
Lehr- und Lernforschung wird gerade diesem Aspekt eine hohe Bedeutung zugeschrieben: „Am wichtigsten ist, dass das 
Lehren für die lernenden sichtbar ist und dass umgekehrt das Lernen für die Lehrperson sichtbar ist“ (Hattie 2015, 31). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
87 
alltägliche Medienhandeln der Lernenden bedeutsam dafür, wie gut der gewählte online-mediale Ort 
den Lernenden habituell zugänglich ist (Kap. 2.3.3). Diese Überlegung ist Hintergrund von Versu-
chen, Lehr-Lern-Angebote außerhalb von ‚traditionellen‘, institutionell gebundenen Lernplattfor-
men anzubieten und beispielsweise soziale Netzwerkangebote zu nutzen, auf denen die Lernenden 
sich – so wird angenommen – im Alltag ohnehin bewegen (z.B. Farias 2015). Neben der Beobach-
tung, dass alltägliches Medienhandeln sich äußerst heterogen darstellt und die Medienaffinität jün-
gerer Generationen tendenziell überschätzt wird220 (Schulmeister 2009b), ist dabei zudem zu be-
rücksichtigen, mit welchen Situationsdefinitionen, Rollenerwartungen und sozialen Normen die 
Teilnahme in verschiedenen online-medialen Räumen einhergeht (Kap. 2.3.3)221.  Wenn beispiels-
weise ein online-medialer Ort von den Lernenden bisher nur als Freizeitmedium wahrgenommen 
und genutzt wurde, kann dies zu einer (zunächst) geringeren Anstrengungsbereitschaft führen 
(Lerche 2009, 165). 
Dies verweist auf die Medienkompetenz als Voraussetzung der Lernenden, wobei diese nicht auf 
technisch-instrumentelle Bedienungskompetenzen reduziert werden kann. Vielmehr können – je-
weils abhängig von den Zielsetzungen und der didaktischen Gestaltung der Angebote – alle Dimen-
sionen von Medienkompetenz relevant werden. Neben Bedienungskompetenzen (instrumentellen 
Fähigkeiten) und Medienwissen sind damit auch die Fähigkeiten zur Reflexion über die Eignung 
von Online-Medien im Allgemeinen bzw. konkreten medialen Werkzeugen und Inhalten im Spezi-
ellen für die Aneignung bestimmter Fähigkeiten, die Fähigkeiten zur Beurteilung von und zum Um-
gang mit medial repräsentierten Informationen, die Fähigkeiten zur medial vermittelten Kommuni-
kation und Kooperation mit anderen222, die Fähigkeiten zur Gestaltung eigener medialer Produkte, 
die Reflexion des eigenen Medienhandelns, bis hin zur ethischen Reflexion über die Rolle von Me-
dien und Medienakteuren in der Gesellschaft gemeint (ausführlich Schorb 2017)223. 
                                                 
220Empirisch zeigt sich, dass Lernende an Hochschulen zwar in ihrer Freizeit intensiv digitale Medien nutzen, für das 
Lernen aber – außerhalb von spezifischen Aufgaben der Informationssuche – durchaus analoge und präsenzbasierte 
Formen präferieren (ausführlich z.B. Schulmeister 2009b; Rapetti und Cantoni 2015; Persike und Friedrich 2016). 
221So können beispielsweise in bestimmten institutionellen Bedingungen eingeschliffene Rollenerwartungen und Situa-
tionsdefinitionen („Die Lehrperson ist für die Inhalte verantwortlich und ich als Lernende bearbeite die vorgegebenen 
Aufgaben…“) auf online-mediale Räume (z.B. die universitäre Lernplattform) übertragen werden und dort ebenso zum 
Tragen kommen wie in der Präsenzsituation. Demgegenüber ‚gelten‘ an online-medialen Orten, die näher an der alltäg-
lichen, informellen Kommunikation der Lernenden liegen, möglicherweise Kommunikationsnormen und Erwartungen, 
die von denen des institutionellen Rahmens abweichen. Eine diesbezüglich aufschlussreiche Beobachtung beschreibt 
Jenert (2014, 168): In einem Versuch der online-medialen Begleitung von Praxisphasen über Weblogs zeigte sich, dass 
Studierende zwar einerseits den Zwang zur Erstellung von Weblogs als (dem Medium) unnatürlich ablehnten, anderer-
seits jedoch sich ohne diesen Zwang eher nicht beteiligt hätten – und zwar aufgrund der institutionell bedingten Situati-
onsdefinition, in der der Hauptfokus der Aktivitäten auf notenrelevante bzw. verpflichtende Aufgaben gelegt wurde bzw. 
werden musste. Hier zeigt sich, dass institutionelle Bedingungen, Rollenerwartungen und Situationsdefinitionen eine 
entscheidende Bedeutung für die Akzeptanz und Nutzung online-medialer Räume darstellen können (vgl. für ein weite-
res Beispiel Bernhardt und Kirchner 2007, für eine ausführliche Analyse Panke et al. 2007 sowie zur Übertragung von 
Fremdbestimmtheits-Erfahrungen aus früheren Lehr-Lern-Prozessen Grotlüschen 2003, 307f.). 
222Vgl. hierzu differenziert Borges und Forés 2015, 200f. 
223Auch Oskar Negt betont, dass in einer von Technik konstituierten Welt ein Unterscheidungsvermögen (Kritik) in 
Bezug auf nützliche und schädliche Technik bzw. deren Nutzungsformen als wesentliche Grundkompetenz zu entwi-
ckeln ist (Negt 2010, 226). Dies kann im Kontext von E-Learning und Blended Learning z.B. bei den Problemen von 
Datenschutz, Überwachung oder Urheberrecht beginnen, die in bildungsinstitutionellen Zusammenhängen relevant sind. 
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Weiterhin ist als Lernvoraussetzung die Selbstorganisationsfähigkeit der Lernenden relevant, da 
diese im alltäglichen Lebensvollzug eigenständig Lernzeit planen und nutzen (z.B. Gumpert 2016, 
91) sowie die eigenen Lernhandlungen angesichts der (Ablenkungs-)Möglichkeiten in den für den 
jeweiligen online-medialen Lehr-Lern-Raum ‚rückseitigen‘ Regionen im physischen Raum oder an-
deren online-medialen Räumen aufrecht erhalten müssen (Kap. 2.3.3)224. Hinzu kommen Fähigkei-
ten zum eigenständigen Lernen, wobei der Metakognition eine besondere Bedeutung zukommt 
(Metzger 2013, 107-110). Diese Fähigkeiten sind allerdings nicht als selbstverständlich gegeben 
vorauszusetzen (Bloh und Lehmann 2002, 99), weshalb Schwierigkeiten mit den Anforderungen des 
Lernens im online-medialen Raum vor allem dann erwartbar sind, wenn Lernende an lehrerzentrierte 
und wenig selbstständige Lernformen gewöhnt sind (Jung et al. 2015, 119)225. 
Insgesamt wird deutlich, dass eine große Bandbreite an Voraussetzungen der Lernenden berücksich-
tigt werden muss. Hinzu kommt, dass diese in Lerngruppen nicht einheitlich, sondern potentiell 
heterogen ausgebildet sind (ausführlich Schulmeister 2006, Kap. 2; Schweer et al. 2012). Die Vo-
raussetzungen oder Präferenzen der Lernenden und ihre Heterogenität sind allerdings weder vor 
Beginn noch während der Durchführung eines Lehr-Lern-Angebotes unmittelbar für den Lehrenden 
wahrnehmbar. Dies gilt besonders für den online-medialen Lehr-Lern-Raum, in dem die Lernenden 
und Lehrenden nur durch selektive technische Repräsentationen wahrnehmbar sind. 
Die angesprochenen Fähigkeiten der Reflexion eigener Lernprozesse, des Umgangs mit und der 
Reflexion von Spezifika online-medialer Räume, der Mediennutzung, -gestaltung und -kritik sind 
zugleich nicht nur als Voraussetzungen, sondern auch als Zielsetzungen für E-Learning- und Blen-
ded-Learning-Angebote relevant (Kap. 3.2.5). Dies gilt nicht nur, weil ohne ihre Förderung kom-
plexe gegenstandsbezogene Lehr-Lern-Prozesse im online-medialen Raum nicht zu realisieren sind, 
sondern auch aufgrund ihrer generellen Bedeutung für die Kompetenzentwicklung der Lernenden. 
Gegenstände: didaktische Transformation und Repräsentation im online-medialen Raum 
Gegenstände des Lehrens und Lernens sind gesellschaftlich hergestellt und stehen damit immer in 
sozialen, historischen und kulturellen Zusammenhängen (Kap. 3.1.2). In jedem didaktisch gestalte-
ten Lehr-Lern-Angebot muss der Gegenstand des Lehrens und Lernens in den Lehr-Lern-Zusam-
menhang ‚hineingeholt‘ werden, was eine Transformation dieses gesellschaftlichen Gegenstands 
notwendig macht: Zum einen muss mit Blick auf die Vielfalt von sozialen und kulturellen Zusam-
menhänge, in denen der Gegenstand gesellschaftlich steht, entschieden werden, was unter welcher 
                                                 
224Gleichzeitig muss allerdings betont werden, dass „die E-Learning-typische, asynchron-zeitflexible Vorgehensweise 
so lange zum Scheitern verurteilt [ist], wie dem Lernen untergeordnete Priorität gegenüber anderen Aufgaben zugewie-
sen wird“ (Grotlüschen 2003, 309), wobei diese Priorisierung nicht nur bei den Lernenden selbst zu suchen ist. 
225Das unberechtigte Voraussetzen der Fähigkeiten zu selbstgesteuertem Lernen kann zu unerwünschten Effekten führen: 
„Zunächst ist festzuhalten: Alle Formen selbstgesteuerten Lernens sind sozial selektiv, denn sie bevorzugen diejenigen, 
die bereits gelernt haben, strukturiert zu arbeiten, sich zu motivieren, kurz: die die bürgerlichen Arbeitstugenden inter-
nalisiert haben […]. Hinter dem autopoietischen, selbstorganisierten Lernsystem taucht ein Sozialtypus auf, dessen vor-
gebliche Autonomie auf vielfältigen verinnerlichten Disziplinarprozeduren aufruht. Sie erst machen ihn fähig zur Ein-
haltung selbstgesetzter Normen, zur Methodisierung des Umgangs mit sich selbst und zu planmäßigem Handeln, zur 
Selbsterforschung und zum selbstbewussten Umgang mit den eigenen Affekten“ (Pongratz 2010, 71f.). Darüber hinaus 
ist die Selbststeuerung von Lernprozessen nicht mit einer diesbezüglichen Selbstbestimmung, die sich zugleich auf das 
‚Was‘ und ‚Wozu‘ des Lernens beziehen müsste, gleichzusetzen. 
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Zielsetzung zum Inhalt des Lehrens und Lernens werden soll (z.B. Schulz 1972, 28f.). Zum anderen 
impliziert die Einrichtung einer spezifischen Lehr-Lern-Situation immer auch eine gewisse Heraus-
lösung des Lehr- bzw. Lerninhalts aus dem gesellschaftlichen Handlungszusammenhang (Sünkel 
2002, 39f.). In diesem Sinne muss in jedem Lehr-Lern-Angebot der Gegenstand als Inhalt im Lehr-
Lern-Raum repräsentiert werden. Dies gilt für E-Learning und Blended Learning genauso wie für 
Präsenzveranstaltungen, mit der Besonderheit, dass in E-Learning-Angeboten bzw. Online-Anteilen 
von Blended-Learning-Angeboten diese Repräsentation im online-medialen Raum erfolgen muss. 
Insofern es sich beim Gegenstand des E-Learnings oder Blended Learnings nicht um einen bereits 
online-medial und digital repräsentierten Gegenstand handelt226, muss entschieden werden, wie er 
digital repräsentiert werden kann (Kap. 2.3.3). 
In Bezug auf die Frage nach den Möglichkeiten der medialen Repräsentation von Lehr-Lern-Gegen-
ständen können nach Wokittel (1985, 14–17) drei Dimensionen unterschieden werden: die materielle, 
die informative und die Produktions- und Verwendungsdimension227. 
In Bezug auf die materielle Dimension unterscheidet er ‚reale Medien‘, bei denen die Informationen 
mit dem Träger identisch sind228, von kommunikativen Medien, bei denen die Informationen einen 
spezifischen Träger benötigen. Kommunikative Medien sind weiter unterscheidbar in personale, d.h. 
an die konkrete Anwesenheit und Aktivität einer Person gebundene Medien – Wokittel nennt als 
Beispiele das gesprochene Wort oder den gesungenen Ton – und apersonale, d.h. von der Anwesen-
heit und Aktivität einer bestimmten Person losgelöste kommunikative Medien wie Texte, Bilder oder 
Videos. Personale Medien sind geprägt von der aktuellen personalen Zuwendung, aber nicht ver-
vielfältigbar und damit bei jeder Äußerung an einen „Akt des Neuschaffens“ (Wokittel 1985, 14) 
                                                 
226Dies ist nur dann der Fall, wenn Online-Mediales bzw. Digitales – z.B. bestimmte Programme, Kommunikationsformen 
oder online-mediale Diskursphänomene –Gegenstand des Lehrens und Lernens sind. In diesen Fällen kann der online-
mediale Lehr-Lern-Raum z.B. durch Verlinkungen so erweitert werden, dass der digitale Gegenstand einbezogen wird. 
227In der Forschung zum Lehren und Lernen mit Medien wird häufig nur die informative Dimension aufgegriffen (vgl. 
z.B. Weidenmann 2002; Leutner et al. 2014), was m.E. eine zwar praktische, aber die didaktischen Möglichkeiten durch-
aus verengende Einschränkung darstellt. Im Folgenden wird deshalb für alle drei Dimensionen deren Relevanz für die 
Gegenstandsrepräsentation im online-medialen Raum dargestellt. Eine ähnliche Dimensionierung findet sich aktuell bei 
Herzig 2017, 30–32, wobei aber die Produktions- und Verwertungsdimension nicht thematisiert und stattdessen ‚Ab-
laufstrukturen‘ unterschieden werden. Die damit gemeinten Phänomene werden in Kap. 3.2.4 näher beschrieben. 
228Hierbei kann weiter unterschieden werden in ‚originale Medien‘, die der Natur oder dem gesellschaftlichen Zusam-
menhang entnommen wurden und nicht für die didaktische Nutzung hergestellt wurden (z.B. Pflanzen, Steine, Werk-
zeuge) und ‚didaktisch zubereitete Medien‘, die direkt für den didaktischen Gebrauch hergestellt wurden (z.B. ein Atom-
modell, ein Globus). Zwischenformen zwischen beiden sind denkbar (z.B. Pflanzenpräparate), werden aber bei Wokittel 
nicht explizit erwähnt. Für diese Arbeit sind die ‚realen Medien‘ weniger interessant, weil sie – als an die Materialität 
gebundene Gegenstände – gerade keine Möglichkeit digitaler Gegenstandsrepräsentation bieten (Kap. 2.3.3). Beim 
Blended Learning kann es allerdings bedeutsam sein, die Behandlung bestimmter Gegenstände, deren Repräsentation 
durch ‚reale Medien‘ (also durch Objekte, die in der Lehr-Lern-Situation als Mittel genutzt werden) erforderlich bzw. 
wünschenswert ist, in die Präsenzanteile der Angebote zu legen (Kap. 3.3.2). Dabei sind die ‚realen‘ Medien allerdings 
durchaus nicht mit dem ‚Gegenstand‘ an sich zu verwechseln, da dieser durch das Medium nur repräsentiert wird. In 
Sünkels Worten: „Der Bär ist offensichtlich ein Gegenstand, und ebenso offensichtlich kann er im Unterricht Vorkom-
men: Unterricht über den Bären ist denkbar. Letzteres ist aber eine theoretisch höchst ungenaue und unsaubere, wenn-
gleich pragmatisch ausreichende, Redeweise, denn der Bär selber kommt in solchem Unterricht nicht in der situativen 
Position des Unterrichtsgegenstandes vor. Unterrichtsgegenstand ist immer dasjenige, was sich der Schüler im Unter-
richt aneignet, und das ist nicht der Bär; den Bären kann man essen, nicht lernen. Lernen kann man das Wissen über den 
Bären“ (Sünkel 2002, 65f.). 
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gebunden. Demgegenüber sind apersonale Medien bei höherem Herstellungsaufwand einerseits ver-
vielfältigbar, und andererseits ohne soziale Präsenz einer anderen Person produzierbar und rezipier-
bar, da die Rezeptions- prinzipiell von der Produktionssituation trennbar ist (ebd., 15f.). Gegen-
standsrepräsentationen im online-medialen Raum sind in der Regel apersonale Medien, da sie eine 
digitale Datenverarbeitung und damit eine (Zwischen-)Speicherung (Pabsdorf 2013, 180) benötigen, 
weshalb sie von der konkreten personalen Kommunikation ablösbar sind229. Bezüglich der Frage 
der Allgemeinheit der Information oder der kontextspezifischen Zuwendung zu bestimmten Emp-
fängern können aber auch online-mediale Repräsentationen stark variieren, vom allgemein-unper-
sönlichen Text oder Video bis hin zur individuell-persönlichen Kommunikation in Kommentaren 
oder Foren. Inwiefern eine Darstellung als persönlich adressierte gemeint und erlebt wird, ist damit 
stärker vom konkreten situativen Kontext und den repräsentierten semantischen Bedeutungsrelatio-
nen abhängig als von der technischen Umsetzung der Darstellung230. 
In der informativen Dimension können einerseits Wahrnehmungsmodalitäten (also Sinneskanäle der 
Wahrnehmung) sowie andererseits Codierungsformen von Informationen unterschieden werden (vgl. 
dazu auch Leutner et al. 2014, 298f.). Als Modalitäten kommen in online-medialen Räumen vorran-
gig die visuelle und/oder die auditive Modalität zum Tragen, wobei in der visuellen Modalität stati-
sche (z.B. Bilder, Texte) und dynamische Darstellungen (z.B. Animationen) möglich sind. Als Co-
dierungsformen können die ikonische (z.B. bildliche) und die symbolische (z.B. sprachliche) Form 
unterschieden werden. Wokittel (1994, 26) nennt neben der ikonischen auch die reale Codierung 
(z.B. bei Fotos) und hebt weiterhin als Zwischenform zwischen ikonischer und symbolischer Co-
dierung die schematische Darstellung hervor: „Sie wahrt einerseits Realtreue durch Herstellung von 
Analogien zur Wirklichkeit; sie gewinnt andererseits an Interpretationsgehalt durch freies Abstra-
hieren von der Wirklichkeit. Dadurch wird sie zum geeigneten Hilfsmittel der Denkförde-
rung“ (Wokittel 1985, 16). Mittlerweile gibt es einen umfangreichen Korpus an – meist pädagogisch-
psychologischen – Forschungen darüber, unter welchen Bedingungen welche Modalität und Coda-
lität von Darstellungen für die Informationsaufnahme231 hilfreich ist. So kann es beispielsweise sinn-
voll sein, zu einer ikonischen Darstellung die Erläuterungen über einen auditiv gesprochenen Text 
(statt einem visuell dargebotenen) anzubieten, um den visuellen Kanal nicht zu überlasten. Auch für 
die Entscheidung zwischen verschiedenen bildlichen Darstellungstypen oder die Gestaltung von Hy-
pertexten gibt es vielfältige Hinweise und Forschungsergebnisse (Petko 2014, 44-46), die sich vor-
rangig auf die Zielsetzung beziehen, Informationen über den jeweils repräsentierten Gegenstand re-
zeptiv aufzunehmen und zu reproduzieren232. 
                                                 
229Ausgenommen davon wären synchron produzierte und rezipierte Darstellungsformen, die keine Speicherung durch 
Endnutzer ermöglichen, wie bestimmte Arten von Chats und Videokonferenzen. 
230 Konkret bedeutet dies, dass bei der Wiederverwendung von online-medialen Gegenstandsrepräsentationen – eine 
Möglichkeit, die als großer (Effizienz-)Vorteil von E-Learning gilt – berücksichtigt werden muss, an welche Personen 
oder Gruppen eine Darstellung adressiert ist und inwiefern sie auf eine andere (Ziel)Gruppe übertragbar ist. 
231Diese Untersuchungen beschränken sich in der Regel auf die Informationsaufnahme und evtl. die kognitive Verarbei-
tung von Informationen, was allerdings nur einen Teil des Aneignungsprozesses (Kap. 3.2.4) ausmacht. 
232Für einen Überblick zum Forschungsstand vgl. Leutner et al. 2014, Kap. 12.3; Arnold et al. 2018, 182–204. 
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Bezüglich der Produktions- und Verwendungsdimension von medialen Repräsentationen können 
„verschiedene Arten der Herstellung und Verwendung“ (Wokittel 1985, 17) von Medien für bzw. in 
Lehr- und Lernprozessen unterschieden werden. Wokittel differenziert diesbezüglich zwischen der 
Verwendung von zentral und vorab produzierten Medien für Lehren und Lernen einerseits und der 
eigenen Produktion von Medien durch die Lernenden andererseits. Bei Gegenstandsrepräsentatio-
nen im online-medialen Raum ist davon auszugehen, dass es zwischen diesen Extremen vielfältige 
Zwischenformen und Varianten gibt, z.B. die Vorab-Produktion durch die Lehrperson oder durch 
andere Personen für ein bestimmtes Angebot oder aber die gemeinsame Produktion von Darstellun-
gen durch Lehrende und Lernenden in verschiedenen Varianten. Hinzu kommt die Möglichkeit, auf 
vielfältige, nicht direkt für Lehr-Lern-Zusammenhänge produzierte Materialien und Inhalte im ge-
samten Internet zuzugreifen (Bloh 2010, 22f.). Neben der Frage, von wem Gegenstandsrepräsenta-
tionen produziert werden, ist bedeutsam, wie sie in den konkreten Lehr- und Lernprozess eingebun-
den werden, d.h. welche Funktion sie in Bezug auf Ziele und Methoden übernehmen, d.h. was die 
Lernenden konkret mit ihnen tun (sollen). Es zeigt sich hier, dass für die – im didaktischen Zusam-
menhang entscheidende – Lernenden-Gegenstands-Relation sowohl im online-medialen als auch im 
physischen Raum neben Fragen der Codierung und Modalität auch die Möglichkeiten der Lernenden, 
diese Repräsentation zu verändern bzw. selbst Gegenstandsrepräsentationen herzustellen, wesent-
lich sind233. 
In Blended-Learning-Angeboten ist zusätzlich zu der Entscheidung, wie und von wem welche Ge-
genstände im Online-Medium dargestellt werden sollen, die Frage zu beantworten, wie die Gegen-
standsrepräsentation im physischen Lehr-Lern-Raum geschehen soll, und welche Verbindung es 
zwischen beiden Formen geben kann. Dabei ist es in gewissen Grenzen möglich, Gegenstandsreprä-
sentationen aus dem medialen in den physischen Raum ‚mitzunehmen‘ bzw. dort sichtbar zu machen 
oder umgekehrt Gegenstandsrepräsentationen, die in der Präsenzzeit erarbeitet wurden, digital zu 
repräsentieren und im online-medialen Raum weiter zu nutzen. 
3.2.2 Die Relation Lehrende-Gegenstand234 
‚Darstellen‘ als didaktische Aufgabe im Zusammenhang mit dem didaktischen Kern-Arrangement 
Die Relation Lehrende–Gegenstand wird allgemeindidaktisch durch Tätigkeiten des ‚Darstellens‘235 
beschrieben. Um einen Gegenstand, einen Gedanken, oder einen Zusammenhang für andere darzu-
stellen, muss der Darstellende sich in Beziehung zum Gegenstand setzen und die eigene Perspektive 
auf diesen klären: „Das Darstellen hat über seinen objektiven Sachaspekt hinaus auch einen subjek-
tiven Aspekt; denn immer werden nicht nur Sachen präsentiert, vielmehr präsentiert sich auch der 
Darstellende als 'Darsteller'“ (Klingberg 1997, 22). Die Darstellung muss allerdings nicht nur die 
                                                 
233Siehe hierzu ausführlich Kap. 3.2.4 sowie Kap. 3.2.5 zum Zusammenhang der Gegenstandsrepräsentation mit dem 
gesamten didaktischen Kern-Arrangement. 
234Auch die Entscheidung, die Relation Lehrende-Gegenstand als erste der drei didaktischen Grundrelationen darzustel-
len, bedeutet keine Hervorhebung dieser Relation bezüglich ihrer Relevanz. Es erscheint jedoch für die Lesbarkeit und 
Nachvollziehbarkeit der Argumentation günstig, die Lernenden-Gegenstands-Relation als für didaktisches Handeln 
zentrale, aber voraussetzungsreichste Relation aufbauend auf den anderen zu diskutieren (Kap. 3.2.4). 
235Zu verschiedenen ‚Funktionen des Lehrens‘ vgl. ausführlich Klingberg 1997, 21f. sowie Kap. 3.3.3. 
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Lehrenden-Gegenstands-Relation verdeutlichen, sondern richtet sich auch an die Lernenden als drit-
tes Element des didaktischen Gesamtzusammenhangs. 
Dabei steht die Darstellung im Zusammenhang mit den je verfolgten Zielen sowie den genutzten 
Methoden und (medialen) Hilfsmitteln, d.h. zum didaktischen Kern-Arrangement. So wird die Ge-
genstandsdarstellung beispielsweise unterschiedlich aussehen, je nachdem, ob sie der Schaffung ei-
nes groben Überblicks über ein Themengebiet, der Vertiefung einzelner Aspekte oder der Anregung 
von kritischen Fragen bei den Lernenden dienen soll. Neben der Gegenstandsadäquatheit der Dar-
stellung und Fragen der Lernwirksamkeit verschiedener Codalitäten und Modalitäten der Darstel-
lung (Kap. 3.2.1) steht damit vor allem die Frage der Passung zu den anzuregenden oder zu unter-
stützenden Lernhandlungen im Vordergrund: Die Gegenstandsdarstellung soll von den Lernenden 
in einer bestimmten Form im Hinblick auf eine bestimmte Lernhandlung rezipiert und gegebenen-
falls bearbeitet werden. Daraufhin muss die Darstellung erstellt oder ausgewählt werden. Anders-
herum ist es in gewissen Grenzen auch möglich, die konkreten Aneignungsmethoden sowie die in-
haltlichen Schwerpunkte der Auseinandersetzung an die vorhandenen und ausgewählten Gegen-
standsdarstellungen anzupassen. Hier zeigt sich wiederum die Interdependenz der didaktischen Ent-
scheidungen, zwischen denen eine gegenseitige Passung hergestellt werden muss, wobei in „letzter 
Instanz“ (Klingberg 1995, 41) die Zielsetzungen das wesentliche Entscheidungskriterium darstellen. 
Die Einbettung der Gegenstandsdarstellung in das didaktische Kern-Arrangement entscheidet auch 
darüber, welche konkreten Anforderungen (z.B. in Bezug auf Multiperspektivität, Übersichtlichkeit, 
Vereinfachung, Interaktivität etc.) an die Darstellung zu stellen sind236. 
Zur Bedeutung der digitalen Repräsentation und der technischen Umsetzung 
Darstellende Lehrhandlungen im online-medialen Raum bedürfen einer technischen Umsetzung bzw. 
einer digitalen Repräsentation und sind darin durch die Art der Repräsentation des Lehrenden (Kap. 
3.2.1) vorstrukturiert. Die Notwendigkeit der technischen Repräsentation impliziert, dass die dar-
stellenden Lehrhandlungen zu einem großen Teil bereits vor der konkreten Durchführung des Lehr-
Lern-Angebots zumindest vorbereitet, oft aber auch bereits durchgeführt und umgesetzt werden 
müssen. Dazu gehört neben dem Erstellen technisch repräsentierter Gegenstandsdarstellungen auch 
die Auswahl und Einbindung von fremdproduzierten Gegenstandsdarstellungen (Kap. 5.3.2). 
                                                 
236Bei Wildt (2005, 209) findet sich eine fast abschreckende Aufzählung an Anforderungen an Inhaltsdarstellungen in 
E-Learning-Angeboten, die sich an der konstruktivistischen Lerntheorie orientiert: „Sie [die Inhaltsdarstellungen, K.S.] 
müssen deshalb auf eine Lernumgebung hin konfiguriert sein, die sich an authentischen Kontexten orientiert, Lernen in 
Handlungszusammenhängen situiert und am Fall bzw. Problem orientierte Lernverfahren zulässt. Sie sollte zudem mul-
tiperspektivisch angelegt sein, lernmotivierte Zugänge zulassen, Umwege erlauben, Manipulation von Parametern, An-
passung an eigene Lernwege, eigensinnige Konstruktionen ermöglichen und Selbststeuerung, Selbstorganisation wie 
Selbstbestimmung unterstützen. Die Darstellung sollte vielfältige interaktive Manipulationsmöglichkeiten bieten und 
lerneradaptiv organisiert sein“. Eine solche – technisch wahrscheinlich sehr aufwändige – Gegenstandsdarstellung ist 
aber tatsächlich nur in dem Fall wirklich unabdingbar, wenn situiertes Lernen ohne weiteres aktives Eingreifen einer 
Lehrperson umgesetzt werden soll. In Fällen, in denen Lehrende die Lernenden bei der Auseinandersetzung mit dem 
Gegenstand begleiten und z.B. die Anpassung an eigene Lernwege unterstützen, verschiedene Perspektiven aufzeigen, 
etc., verändern sich entsprechend die Anforderungen an die Gegenstandsdarstellungen. 
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Die Arbeit mit fremdproduzierten Materialien bietet sich beim Online-Lernen wegen des teilweise 
hohen technischen Gestaltungsaufwands237 an – die Möglichkeit der Weiter- und Mehrfachnutzung 
von ‚Content‘ gilt sogar als einer der entscheidenden (wirtschaftlichen) Vorteile von E-Learning 
(Lackner und Kopp 2014, 177f.), wobei bereits vielfältige Bestrebungen der Verfügbarmachung 
‚freier‘ (im Sinne von kostenfreier und eventuell auch frei bearbeitbarer) Materialien existieren (z.B. 
Wannemacher 2016, 18-20)238. Allerdings ist die Nutzung von fremdproduzierten Materialien und 
Gegenstandsdarstellungen kein Spezifikum des Online-Lernens, denn auch in traditionellen Lehr-
Lern-Formen wird häufig mit fremdproduzierten Materialien gearbeitet, z.B. mit Lehrbüchern und 
Arbeitsheften im Schulunterricht oder mit wissenschaftlichen Texten in der Hochschullehre. 
Zur didaktischen Anpassung und Einbindung von Gegenstandsdarstellungen 
Die Art der technischen Repräsentation der Gegenstandsdarstellung bedingt die Veränderbarkeit o-
der Unveränderlichkeit dieser Darstellung im Verlauf des Lehr-Lern-Angebots: Im einfachsten Fall 
(z.B. selbst produzierten Textseiten) sind Darstellungen im laufenden Angebot durchaus veränderbar, 
bei komplexeren Formen (z.B. Grafiken, Videos, Animationen etc.) oder bei fremdproduzierten Ma-
terialien wird dies in der Regel nicht der Fall sein. Insofern ist zwar eine Aktualisierung der darge-
stellten Inhalte möglich, es ist jedoch – entgegen der Annahme einer schnelleren Aktualisierbarkeit 
von online-medialen gegenüber traditionellen Lehrinhalten (Nikolopoulus 2009, 57f.) – durchaus 
mit einer ‚Trägheit‘ des Mediums bei der Veränderung der Gegenstandsdarstellungen zu rechnen, 
auch noch im Zeitalter des Web 2.0 (Arnold et al. 2018, 118)239. 
Darüber hinaus können Lehrende die Inhalte kommentieren und beispielsweise unklare Aspekte er-
läutern, Fehler korrigieren oder auf Zusammenhänge hinweisen. Vorab implementierte Darstellungen 
können damit während der Durchführung des Lehr-Lern-Angebots durch synchrone oder asynchrone 
Kommunikation erweitert und ergänzt werden. Selbst solche während der Durchführung des Lehr-
Lern-Angebots erst realisierten Handlungen müssen jedoch vorab konzeptionell, technisch und orga-
nisatorisch vorbereitet werden, indem beispielsweise entschieden wird, mittels welcher kommunika-
tiven Mittel welche Nachfragemöglichkeiten gegeben werden, wo eine Sammlung ergänzender Mate-
rialien angelegt werden kann, welche Termine sich die Lernenden für die synchrone Kommunikation 
freihalten sollen und welche technischen Voraussetzungen abgesichert werden müssen. Im online-me-
                                                 
237Die mediale Repräsentation von Gegenständen benötigt in der Regel eine gewisse Erarbeitungszeit, die umso größer 
werden dürfte, je stärker multimediale Möglichkeiten (z.B. Video, Animationen, Simulationen) eingesetzt werden sollen 
(vgl. dazu Häfele und Maier-Häfele 2012, 17). 
238Die Schwierigkeiten bei der Mehrfachnutzung von E-Learning-Materialien bestehen u.a. darin, mit vertretbarem Auf-
wand geeignete Materialien zu finden, die sich nicht nur auf den entsprechenden Gegenstand beziehen, sondern auch zu 
den Lernenden (z.B. zu deren Vorkenntnissen), den jeweiligen institutionellen Bedingungen sowie zum didaktischen 
Kern-Arrangement, v.a. den Zielsetzungen und Methoden, passen (s. ausführlich Arnold et al. 2018, 254–257). 
239Hier zeigt sich deutlich, dass die Gegenstandsdarstellungen als mediale Repräsentationen eben nicht der (erst in der 
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden über den Gegenstand realisierte) Lerninhalt sind – ebenso wenig, wie 
ein Schulbuch oder eine bestimmte Darstellung darin schon den Unterrichtsinhalt konstituieren würde (Sesink 2003, 6). 
Vergleicht man die digitalen Gegenstandsrepräsentationen eher mit Schulbüchern, wird deutlich, was mit der These der 
schnelleren Aktualisierbarkeit gemeint ist. Die Möglichkeiten der Aktualisierung und Veränderung von digitalen Ge-
genstandsrepräsentationen unterscheiden sich demnach – ebenso wie im Präsenzunterricht – u.a. je nachdem, von wem 
welche Repräsentation mit welchen (technischen oder materiellen) Mitteln hergestellt wurde. 
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dialen Raum muss nicht nur die Gegenstandsdarstellung selbst, sondern auch die didaktische und in-
haltliche Einordnung und Einbindung in den Lehr-Lern-Prozess – z.B. die Sicherstellung des nötigen 
Vorwissens, die Beantwortung von Nachfragen, die Anregung von Lernhandlungen durch Aufgaben-
stellungen etc. – digital repräsentiert werden. Alle diese Aspekte müssen im Vorfeld des Lehr-Lern-
Prozesses geplant und technisch umgesetzt bzw. vorbereitet werden (Kap. 5.3.2). 
In Blended-Learning-Angeboten ist es darüber hinaus möglich, online erfolgte Darstellungen in der 
Präsenzsituation zu kommentieren oder zu ergänzen. Für bestimmte Zusammenhänge oder Gegen-
standsaspekte kann von Vornherein eine Darstellung in einer Präsenzphase eingeplant werden, z.B. 
um direkte Nachfragen zu ermöglichen oder weil eine Gegenstandsrepräsentation im physischen 
Raum geeigneter erscheint (Kap. 3.2.1). Die Lehrperson kann dann ihre Darstellungen stärker an 
den wahrgenommenen Bedürfnissen der Lernendengruppe ausrichten, muss dabei allerdings spon-
tan auf Reaktionen und Fragen eingehen, ohne dies – wie bei schriftlichen und v.a. asynchronen 
Kommunikationsformen – ausführlicher reflektieren zu können240. Die Lernenden haben dann ih-
rerseits die Möglichkeit, durch Fragen oder Reaktionen die Inhalte der Darstellung für die gesamte 
Gruppe zu beeinflussen, allerdings haben sie weniger Möglichkeiten der individualisierten Rezep-
tion oder der Anpassung der Darstellungen an ihre Bedürfnisse (s. auch Kap. 3.2.4)241. Auch beim 
Blended Learning muss allerdings langfristig geplant werden, was innerhalb welcher Präsenz-An-
teile dargestellt werden soll, um die Passung von Online- und Präsenzphasen zu gewährleisten. In-
sofern ist zwar die Spontaneität der Darstellung in den Präsenz-Anteilen auf der Mikroebene gege-
ben (z.B. was die Ausführlichkeit, die Auswahl konkreter Fakten, oder auch die Artikulation des 
Dargestellten angeht), auf der Mesoebene muss die Präsenzphase jedoch vorab festgelegte didakti-
sche Funktionen erfüllen, um beispielsweise die vorausgegangene Online-Phase nachzubereiten 
oder die nachfolgende Online-Phase vorzubereiten (Reinmann 2011, 11f.). Gerade da die nachfol-
gende Online-Phase in der Regel aufgrund des damit verbundenen technischen Aufwands nicht un-
begrenzt kurzfristig anpassbar ist, muss in der Präsenzphase dann beispielsweise ein bestimmtes 
inhaltliches Ergebnis erreicht werden, um damit weiterarbeiten zu können. Die spezifische didakti-
sche Funktion der Präsenzphase muss daher schon in der Gesamtplanung des Angebots festgelegt 
werden. 
Insgesamt ist für E-Learning und Blended Learning also eine detailliertere und langfristigere Pla-
nung von Gegenstandsdarstellungen notwendig und charakteristisch (Kap. 5.3.2). 
                                                 
240Ähnliches ist prinzipiell auch in synchroner Online-Kommunikation möglich. Diese unterscheidet sich jedoch bezüg-
lich der gegenseitigen Wahrnehmung von der Präsenzkommunikation (Kap. 3.2.3) insofern Rückmeldungen der Ler-
nenden in der Online-Kommunikation explizit gesendet werden müssen, während Präsenz-Lehrende Informationen über 
die Rezeption der Darstellungen aus unwillkürlichen nonverbalen Signalen erhalten können. 
241Herzig bezeichnet verschiedene Möglichkeiten der individuellen Anpassung (z.B. durch Stoppen, Verlangsamen, Be-
schleunigen oder die Nutzung von Verlinkungen) als unterschiedliche Ablaufstrukturen (Herzig 2017, 31f.). 
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3.2.3 Die Relation Lehrende-Lernende sowie die Beziehungen zwischen Lernenden242 
Beziehungsgestaltung als didaktische Aufgabe 
Mit der Gesamtverantwortung für die Gestaltung und Durchführung des Angebots liegt auch die 
Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Lernenden zunächst 
in der Hand der Lehrenden. Auch die Eröffnung von diesbezüglichen Gestaltungsspielräumen für 
die Lernenden ist eine entsprechende Gestaltung der Beziehungen (vgl. auch Klingberg 1997, 47f.). 
Die Beziehungsgestaltung in E-Learning- oder Blended-Learning-Angeboten kann explizit erfolgen, 
indem z.B. gegenseitige Erwartungen kommuniziert werden, wird aber immer auch implizit reali-
siert, indem Lehrende eine bestimmte Rolle einnehmen und auf bestimmte Weise kommunizieren 
(s.u.). Wie bereits bezüglich der medialen Repräsentation von Lehrenden und Lernenden (Kap. 3.2.1) 
deutlich wurde, muss beim E-Learning bzw. in den Online-Anteilen von Blended-Learning-Ange-
boten eine „soziale Präsenz erst mühsam hergestellt werden“ (Schulmeister 2004, 28; vgl. auch 
Tulodziecki und Herzig 2004, 65f.), da Personen im online-medialen Raum immer nur anhand ihrer 
medial repräsentierten Handlungen und Kommunikationen wahrnehmbar sind (Kap. 2.3.3). Den-
noch liegt keine entpersonalisierte Kommunikation vor: Die Interaktion zwischen Lehrenden und 
Lernenden sowie zwischen Lernenden untereinander erfolgt zwar nicht von Angesicht zu Angesicht, 
sondern über die jeweils im online-medialen Raum repräsentierten Handlungen und Mitteilungen. 
„Gleichwohl bedeutet die Virtualisierung des pädagogischen Verhältnisses keineswegs sein Ver-
schwinden. Vielmehr tritt es nun durch die medialen Strukturen, Formen und Prozeduren vermittelt 
in Erscheinung und ist dadurch nicht für jeden Beteiligten sofort und offensichtlich als solches er-
kennbar“ (Zimmer 2001, 130). 
Die Gestaltung der Lehrenden-Lernenden-Beziehung ist deshalb auch im online-medialen Raum 
relevant: Bei einem Scheitern des 'Beziehungsaufbaus', das sich in einer Ablehnung oder dem Ab-
bruch des Angebots durch die Lernenden äußert, findet kein Lehren und Lernen statt. Dabei sind die 
Lehrenden-Lernenden-Beziehung sowie die Beziehungen zwischen Lernenden als Grundlage für 
die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand relevant. Es geht also nicht um sehr persönliche Be-
ziehungen, sondern um Arbeitsbeziehungen, die von gegenseitigem Respekt sowie durch ein gewis-
ses Vertrauen in die Zuverlässigkeit und Kompetenzen des Anderen gekennzeichnet sein müssen. 
Insofern ist im didaktischen Zusammenhang weniger die Frage zu stellen, ob und wie im online-
medialen Raum ‚nahe‘ oder gar ‚intime‘ Beziehungen entstehen können, sondern es muss heraus-
gearbeitet werden, wie respektvolle Arbeitsbeziehungen im online-medialen Raum gestaltet werden 
können. Die Anforderungen an deren konkrete Gestaltung stehen dabei in Beziehung zum didakti-
schen Kern-Arrangement: So benötigt das Erreichen bestimmter Ziele (z.B. das Lernziel, komplexe 
                                                 
242Die Beziehungen zwischen den Lernenden werden aus zwei Gründen im Kontext der Lehrenden-Lernenden-Relation 
diskutiert: Zum einen handelt es sich ebenfalls um personale Beziehungen unter den Bedingungen des online-medialen 
Raums, zum anderen ist, wie auch im physischen Lehr-Lern-Raum, ein wechselseitiger Einfluss der Relationen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen Lernenden untereinander anzunehmen (Seidel 2009, 137f.). Es macht 
einen Unterschied, ob Lehrende mit isoliert voneinander lernenden Personen arbeiten (und sich damit eigentlich in un-
terschiedlichen, voneinander unabhängigen, Lehr-Lern-Situationen befinden, vgl. Sünkel 2002, 145), oder ob Lernende 
sich gegenseitig wahrnehmen und miteinander interagieren. 
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Probleme selbständig oder gemeinsam mit anderen zu lösen) bestimmte Formen der Beziehungsge-
staltung (z.B. ein gewisses Mindestmaß an Selbstverantwortung oder Kollaboration), unterschiedli-
che Inhalte können (z.B. durch die Verteilung von inhaltsbezogenen Erfahrungen und Wissensvor-
sprüngen) verschiedene Formen der Beziehungsgestaltung nahelegen und andere ad absurdum füh-
ren243, mit manchem Methoden lassen sich bestimmte Formen der Beziehungsgestaltung explizit 
unterstützen oder verhindern, und bestimmte mediale Hilfsmittel (z.B. Online-Kommunikationsfor-
men) können Chancen oder Risiken bezüglich der konkreten Beziehungsgestaltung bergen (vgl. 
hierzu schon Bloh und Lehmann 2002, 35f.). 
Die Gestaltung personaler Beziehungen im online-medialen Raum ist an Kommunikationswerk-
zeuge und Interaktionsformen gebunden, die einen Rahmen für die Beziehungsgestaltung setzen, 
diese jedoch nicht determinieren (Höflich 2016, 42f.). Beim Blended Learning werden die Möglich-
keiten der Online-Kommunikation um die face-to-face-Kommunikation erweitert, die ebenso einen 
– von der Online-Kommunikation in bestimmten Punkten differenten – Rahmen für die Beziehungs-
gestaltung setzt, diese aber nicht determiniert. 
Für die differenziertere Analyse der Möglichkeiten und Herausforderungen der Beziehungsgestal-
tung im online-medialen Raum wird auf Fragen der zeitlichen Gestaltung der Interaktion bzw. Kom-
munikation (synchrone bzw. asynchrone Kommunikation), der Sender-Empfänger Relation (in den 
vorherrschenden Formen: one-to-one, one-to-many, many-to-many) und den damit verbundenen Re-
gionalisierungen des online-medialen Raums244, sowie der Modalität und Codalität245 eingegangen. 
Für die Analyse der Bedeutung einiger dieser Faktoren für die Beziehungsgestaltung im online-me-
dialen Raum bietet sich neben den bisherigen (Kap. 2.3.3) Überlegungen zu den Charakteristika des 
online-medialen Raums als kommunikationstheoretische Grundlage das Werk von Watzlawick et al. 
(1969) an. Dort wurden – ursprünglich in einem psychotherapeutischen Kontext – Grundaxiome zur 
menschlichen Kommunikation herausgearbeitet, die später von Baacke (1973) für die mediale (Mas-
sen-)kommunikation nutzbar gemacht wurden. Der Ansatz von Watzlawick u.a. beruht zudem nicht 
auf einer linearen, sondern auf einer zirkulären, d.h. die Rückkopplungen zwischen den Handelnden 
                                                 
243Eine Veränderung ‚traditioneller‘ pädagogischer Beziehungen kann zum Beispiel dann auftreten, wenn die Lernenden 
in einzelnen Bereichen, z.B. im Umgang mit technischen Geräten, aber auch in inhaltlichen Spezialfragen, mehr Erfah-
rung und Vorwissen haben als die Lehrenden. Gerade im Hinblick auf die Medienentwicklung argumentiert Klingberg, 
dass diese die traditionellen Rollenvorstellungen und Beziehungsmuster tendenziell untergräbt, wobei er dies v.a. auf 
die vorgängigen Erfahrungen der Lernenden mit dem Gegenstand oder dessen medialen Vermittlungsformen 
zurückführt: „Der Lehrer der ‚alten‘ Schule konnte bei seiner Unterrichtsplanung mit ziemlicher Sicherheit davon 
ausgehen, daß er im Geographie- oder Geschichtsunterricht wirklich Neues vermitteln würde; der moderne Lehrer kann 
sich des Neuheitsgrades des Unterrichtsstoffes nicht sicher sein; in vielen Fällen wird es Schüler geben, die die 
‚Geschichte‘ bereits kennen (oder anders kennen)“ (Klingberg 1995, 130). Auch Heimann betont, dass eine veränderte 
Bildungssituation dadurch entsteht, dass Lernende als Schüler in pädagogischen Institutionen, als Rezipienten aber auch 
durch die sich immer weiter entwickelnden Massenmedien lernen (Heimann 1976c, 227). 
244Paradigmatisch für die Online-Kommunikation one-to-one ist die E-Mail, für die Online-Kommunikation one-to-
many eine statische (d.h., nicht von den Nutzenden kommentier- oder veränderbare) Homepage und für die Online-
Kommunikation many-to-many ein Chat, ein Diskussionsforum oder eine Mailingliste. Auch hier können die techni-
schen Realisierungsformen in ihrer Nutzung abgewandelt und verändert werden und Zwischenformen auftreten (vgl. 
dazu Goll 2002, 15). Gerade die unkomplizierte Vervielfältigung führt zur Auflösung der traditionellen Unterscheidung 
zwischen individueller Kommunikation, Gruppenkommunikation und Massenkommunikation (Pabsdorf 2013, 172f.). 
245Die Begrifflichkeiten Modalität und Codalität werden hier analog zu ihrer Verwendung in Bezug auf die Repräsenta-
tion von Gegenständen im online-medialen Raum genutzt. Zur Bedeutung dieser Aspekte für die Beziehungsgestaltung 
im online-medialen Raum vgl. z.B. Misoch 2006, Kap. 2.4; sowie Schwan und Buder 2007, 59-61. 
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berücksichtigenden, Sichtweise auf menschliche Kommunikation, die auch mit dem oben (Kap. 
2.1.2) dargestellten tätigkeitstheoretischen Handlungsverständnis kompatibel ist. 
Zur Herstellung sozialer Präsenz: Synchronität und Asynchronität 
Das erste metakommunikative Axiom von Watzlawick et al. lautet: „Man kann nicht nicht kommu-
nizieren“ (Watzlawick et al. 1969, 53; Hervorhebungen im Original). Es bedeutet, dass in jeder so-
zialen Situation, in der mehrere Personen sich gegenseitig wahrnehmen, jedes Verhalten – auch ex-
plizit auf die Vermeidung von Kommunikation ausgerichtetes – als kommunikative Nachricht ge-
deutet wird: „Handeln oder Nichthandeln, Worte oder Schweigen haben alle Mitteilungscharakter: 
sie beeinflussen andere, und diese anderen können ihrerseits nicht nicht auf diese Kommunikation 
reagieren und kommunizieren damit selbst“ (Baacke 1973, 106). Watzlawick et al. formulieren dies 
mit Bezug auf den physischen Raum. Für die Kommunikation im online-medialen Raum kann da-
gegen zunächst der Eindruck entstehen, dass man hier eben doch 'nicht kommunizieren' könne, und 
zwar aufgrund der tendenziell labilen 'Anwesenheits-Verfügbarkeit' (Giddens 1992, 175; Kap. 2.3.3). 
Die Möglichkeit der Nicht-Kommunikation im online-medialen Raum besteht allerdings nur dann, 
wenn die eigene Anwesenheit von den anderen Personen unbemerkt bleibt, also überhaupt keine 
soziale Situation entsteht. In dem Moment, wo ein Gegenüber bemerkt, dass eine andere Person im 
online-medialen Raum agiert (d.h. auch bereits: Nachrichten oder Inhalte liest), oder auch nur (z.B. 
aufgrund einer vorangegangenen Interaktion) meint, dass sie in diesem online-medialen Raum agie-
ren würde, ist eine soziale Situation geschaffen, in der auch die Nicht-Reaktion eine Nachricht ist, 
wenn auch eine reichlich vieldeutige246. Dass die Bandbreite kommunikativ deutbaren Verhaltens 
aufgrund der auf bestimmte Modalitäten beschränkten Kommunikation im online-medialen Raum 
um einiges geringer ist als im physischen Raum, ändert nichts daran, dass, sobald tatsächlich eine 
soziale Situation vorliegt, nicht nicht kommuniziert werden kann (vgl. auch Höflich 2016, 14). 
Die Entstehung einer sozialen Situation hängt dabei mit der Frage der gegenseitigen Wahrnehmbar-
keit und mit der Synchronität der Kommunikationsmöglichkeiten zusammen247: Kommunikations-
mittel, die auf den synchronen bzw. quasi-synchronen, d.h. nicht oder wenig zeitlich versetzten, 
Nachrichtenaustausch ausgerichtet sind, benötigen Möglichkeiten, die Anwesenheit von Gesprächs-
teilnehmern den anderen anzuzeigen, z.B. im Chat die Anzeige der Personen, die aktuell online sind. 
In diesem Fall entsteht für die ‚anwesenden‘ Personen ein Kommunikationsdruck, der dem in der 
physischen Präsenzsituation ähneln kann, da auch die Nicht-Äußerung als kommunikative Aussage 
                                                 
246Ein Beispiel aus der E-Mail-Kommunikation mag das verdeutlichen: Angenommen, ich schreibe eine wichtige Mail 
und warte dringend auf Antwort. Wenn ich nun keinerlei Mails von der anderen Person erhalte, kann ich annehmen, dass 
die Nachricht sie noch nicht erreicht hat. Wenn aber auf andere Mails eine Antwort erfolgt oder thematisch andere Mails 
an eine Liste von Empfängern geschrieben werden, kann ich dies nicht mehr: ich muss annehmen, dass die andere Person 
im online-medialen Raum (des E-Mail-Servers, in diesem Fall) agiert. Und ich muss über die Bedeutung der ‚nicht-
Antwort‘ auf meine ursprüngliche Mail in Spekulationen geraten: Weiß die andere Person keine Antwort? Will sie nicht 
antworten? Hat sie meine Mail missverstanden? Ist ihr das Thema nicht wichtig oder die Problematik nicht deutlich 
geworden? – und das auch, wenn aus irgendwelchen Gründen einfach meine Mail als Ganzes nicht gesehen wurde. 
247Die Unterscheidung in ‚synchrone‘ und ‚asynchrone‘ Kommunikation ist dabei, wie oben (Kap. 2.3.3) beschrieben, 
nur mit Blick auf Nutzungsformen, -routinen und –normen und nicht als dichotome Unterscheidung zu verstehen. 
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interpretiert werden kann248. In Kommunikationsformen, die eher auf asynchrone Nutzung ausge-
richtet sind und beispielsweise keine Anzeige eines Online-Status oder der Wahrnehmung von Nach-
richten durch einzelne Personen anbieten, ist eine Nicht-Reaktion in der Regel über einen gewissen 
Zeitraum tatsächlich als ‚Nicht-Kommunikation‘ möglich, da der Sender einer Nachricht dann nicht 
wissen kann, wer diese bereits gelesen hat und dementsprechend antworten könnte. Asynchrone 
Kommunikationsformen können daher vom unmittelbaren Kommunikationsdruck entlasten und so 
den Kommunizierenden mehr Zeit zum Überdenken ihrer Reaktion geben (Misoch 2006, 140). Wel-
cher Kommunikationsdruck dennoch entsteht, dürfte von den im jeweiligen sozialen Zusammen-
hang geltenden Normen, z.B. über angemessene Reaktionszeiten, abhängen. 
Welche Auswirkungen die Synchronität oder Asynchronität auf die Beziehungsgestaltung in Lehr-
Lern-Angeboten hat, ist demnach nicht nur von den genutzten medialen Werkzeugen abhängig, son-
dern vor allem von den Umgangsweisen und -routinen der Lehrenden und Lernenden mit den Kom-
munikationsmitteln sowie den Erwartungen, die sie an die anderen Handelnden haben249. Die Fä-
higkeit zum Umgang mit der potentiellen ‚Nicht-Sichtbarkeit‘ ist dementsprechend eine wichtige 
Voraussetzung zum gelingenden Beziehungsaufbau zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwi-
schen Lernenden untereinander (Zentgraf et al. 2006, 379f.). „Das Lehrenden-Lernenden-Verhältnis 
und auch die Peer-to-peer-Interaktion in Lerngruppen nimmt in virtuellen Lernumgebungen andere 
Formen an. Darauf müssen sich sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden einstellen, indem sie 
aktiver und expliziter kommunizieren und dabei medienangepasste Kommunikationsweisen beach-
ten und entwickeln“ (Boos 2005, 199). Oder kürzer: „Dies erfordert eine Arbeitskultur des Sich-
sichtbar-Machens“ (Arnold et al. 2018, 109)250. 
Inhalts- und Beziehungsebene: Zur Bedeutung von Modalität und Codalität 
In online-medialen Lehr-Lern-Räumen ist Kommunikation ebenso wie Gegenstandsrepräsentatio-
nen in unterschiedlicher Modalität und Codalität möglich, wobei sich die Modalität auf die einbe-
zogenen Sinneskanäle, die Codalität auf das jeweils verwendete Symbolsystem bezieht (Kap. 3.2.1). 
Beide Aspekte können unterschiedlich kombiniert werden: So erfolgt die textbasierte Kommunika-
tion über E-Mail, Foren oder Chats über den Sehsinn und nutzt hauptsächlich die sprachlich-ab-
strakte Codierung, ebenso ist aber auch eine visuell-ikonographische Kommunikation (z.B. über 
statische bzw. bewegte Bilder) möglich. Auch Kommunikationsformen, die vorrangig auditiv erfol-
gen können unterschiedlich stark sprachlich-abstrakt und ikonographisch-ästhetisch codiert sein. 
                                                 
248Das technische Feature, das dem Schreiber einer Nachricht anzeigt, wann ein Empfänger die Nachricht gelesen hat 
(d.h., wann sie ihm angezeigt wurde), kann damit auf den Empfänger einen starken Handlungsdruck auszuüben – er 
weiß sich in diesem Moment, sofern er die Programmfunktion selbst kennt, in einer sozialen Situation, in der auch die 
Nicht-Reaktion kommunikativ, und zwar vor allem in Bezug auf die Beziehung zwischen Sender und Empfänger (s.u.), 
gedeutet wird. Unterschiedliche kommunikative Aktivität der Teilnehmenden bewirkt zudem in synchronen Kommuni-
kationssituationen auch eine entsprechende Wahrnehmung der sozialen Präsenz durch andere Teilnehmende: Wenig ak-
tive TeilnehmerInnen werden als abwesend erlebt (Sternbauer 2014, 235). 
249So ist es z.B. möglich, den Kommunikationsdruck auch in einer synchronen Kommunikationssituation durch die 
simple Nachricht „Ich muss darüber noch etwas nachdenken“ zu verringern oder durch ein „ich bin heute nicht kon-
zentriert dabei, weil ich noch unterwegs bin“ die Vieldeutigkeit der Nachricht „keine Antwort“ einzuschränken. 
250Vgl. auch beispielhaft für unternehmensinterne Kommunikation Ayaß 2005, 42 sowie Goll 2002. 
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Die Bedeutung der Modalität und Codalität für die Gestaltung der Lehrenden-Lernenden-Beziehun-
gen sowie der Beziehungen zwischen Lernenden erschließt sich in Bezug zum zweiten und vierten 
Grundaxiom der menschlichen Kommunikation nach Watzlawick et al. (1969). Das zweite Axiom251 
lautet: „Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und Beziehungsaspekt, derart, daß letzterer den ers-
teren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist“ (Watzlawick et al. 1969, 56; Hervorhebung 
im Original). In zwischenmenschlicher Kommunikation werden sowohl manifeste Inhalte wie In-
formationen, Aufforderungen und sachbezogene Stellungnahmen, als auch (häufig) latente Bezie-
hungsdefinitionen zugleich verhandelt. Die Beziehungsdimension einer Nachricht „definiert also, 
wie der Sender die Beziehung zwischen sich und dem Empfänger sieht, und ist in diesem Sinn seine 
persönliche Stellungnahme zum anderen“ (ebd., 53). Das vierte Axiom lautet: „Menschliche Kom-
munikation bedient sich digitaler und analoger Modalitäten. Digitale Kommunikationen haben eine 
komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen unzulängliche 
Semantik. Analoge Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische Potential, ermangeln 
aber die für eindeutige Kommunikationen erforderliche Syntax“ (Watzlawick et al. 1969, 68; Her-
vorhebung im Original). Mit ‚digitaler Kommunikation‘ sind dabei nicht digitale Medien gemeint, 
sondern Kommunikation mit Hilfe von Zeichen, die auf dem „Alles-oder-Nichts-Prinzip“ (ebd.) ba-
siert und eine konventionelle Vergabe von Bedeutungen durch semantische Übereinkunft benötigt – 
insofern entspricht die ‚digitale Modalität‘ nach Watzlawick et al. der abstrakt-symbolischen Codie-
rung. Demgegenüber bezeichnet die ‚analoge‘ Kommunikation eine Kommunikation auf Grundlage 
von bildlichen, körpersprachlichen, intonatorischen Variationen252, die weniger eindeutig und genau, 
aber differenzierter und reichhaltiger ist (ebd., 62) – diese entspricht der ikonographischen Codierung. 
Für die Kommunikation im online-medialen Raum ist dies mit Bezug auf die immer wieder betonte 
Einschränkung der gegenseitigen Wahrnehmung, z.B. durch die Reduktion von körpersprachlichen, 
mimischen und gestischen Signale (z.B. Misoch 2006, 56-59), von Bedeutung. ‚Digitale Kommuni-
kation‘ im Watzlawick‘schen Sinne kann online-medial, da sie syntaktisch geprägt und auf Texte 
reduzierbar ist, einfacher, korrekter und vollständiger prozessiert werden als analoge Kommunika-
tion, bei der die Übertragung der hauptsächlichen Komponenten im online-medialen Raum bei ge-
ringerer Übertragungsqualität einen erhöhten technischen Aufwand benötigt253 oder aber gar nicht 
adäquat realisierbar ist: „Die angeführten para- und nonsprachlichen Kommunikationsformen sind 
in Face-to-Face-Konversationen hochgradig präsent und sogar unausweichlich. Kommunikation mit 
Hilfe technischer Medien hingegen findet sich gerade am anderen Ende des Kontinuums wieder, ist 
                                                 
251Die verbleibenden Kommunikationsaxiome von Watzlawick et al. (1969), die die Bedeutung der Interpunktion, d.h. 
der möglicherweise voneinander abweichend wahrgenommenen Unterscheidungen von Aktionen und Reaktionen in 
längeren Kommunikationsverläufen (ebd., 57-61), sowie die Unterscheidung symmetrischer und komplementärer Kom-
munikationen sowie deren entsprechender Aushandlungsprozesse betonen (ebd., 69f.), dürften für die Online-Kommu-
nikation jeweils ebenfalls gültig sein, erlauben jedoch keine weiteren Schlussfolgerungen bezüglich deren Spezifika und 
werden deshalb nicht näher behandelt. 
252Für einen Überblick und Beispiele vgl. Höflich 2016, 26-28. 
253Dies zeigt z.B. Ayaß (2005, 37-39) detailliert für bestimmte Probleme von Videokonferenzen. Wenn auch vermutet 
werden kann, dass die technische Entwicklung seitdem einige Verbesserungen gebracht hat, sind die hauptsächlichen 
von ihr benannten Probleme –die signifikante, wenn auch geringe zeitliche Verzögerung, die aber dennoch zu Problemen 
mit dem 'turn taking' im Gespräch führt, sowie die fehlende Realisierung des Augenkontakts – weiterhin verbreitet. 
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sie doch durch […] körperliche Abwesenheit geprägt“ (Pabsdorf 2013, 116). Diese unterschiedli-
chen Möglichkeiten der Übertragung der verschiedenen Kommunikationsmodi treffen nun auf die 
unterschiedliche Relevanz beider Modi für den Inhalts- bzw. Beziehungsaspekt der Kommunikation: 
„Wir dürfen ferner vermuten, daß der Inhaltsaspekt digital vermittelt wird, der Beziehungsaspekt 
dagegen vorwiegend analoger Natur ist“ (Watzlawick et al. 1969, 64). 
Das bedeutet: Während eine inhaltsbezogene Verständigung auf Grundlage des ‚digita-
len‘ Kommunikationsmodus im online-medialen Raum mit wenig Schwierigkeiten realisierbar er-
scheint, bietet dieser durch die begrenzten gegenseitigen Wahrnehmungs- und Darstellungsmöglich-
keiten hinsichtlich ‚analoger‘ Kommunikation ein nur eingegrenztes Repertoire der Aushandlung 
von Beziehungsdefinitionen (Höflich 2016, 45f.). Die These der verringerten Möglichkeiten analo-
ger – und das heißt: beziehungsorientierter – Kommunikation wird durch die Beobachtung gestützt, 
dass online-mediale Kommunikation, gerade wenn sie vorrangig textbasiert verläuft, eine stärkere 
Sachorientierung aufweisen kann als face-to-face-Kommunikation (Misoch 2006, 57). Als weitere 
Folge dieser Reduktion von Kommunikationsmodi gelten jedoch auch schneller aufkommende 
Missverständnisse sowie eine fehlende soziale Kontrolle (z.B. Diekamp 2007, 25f.). Dies ist darauf 
zurückzuführen, dass der ‚analoge‘, beziehungsbezogene Aspekt in der online-medialen Kommuni-
kation nicht einfach wegfällt, da Menschen, die sich als in einer sozialen Situation stehend wahr-
nehmen, diese auch beziehungsorientiert interpretieren. Wenn hierfür nun nur sehr eingeschränkte 
‚analoge‘ Hinweisreize gegeben werden – und auch möglich sind –, können diese einerseits sehr 
selektiv und bewusst gegeben und andererseits vom Gegenüber ergänzend interpretiert werden. Dies 
ist die Grundaussage des „hyperpersonal model“ (Walther 2007, 2538) der Online-Kommunika-
tion254. Dieses geht in der Folge von einem eher positiv verlaufenden Beziehungsaufbau aus, da die 
selektiv gegebenen Hinweise255 ein positives Bild erzeugen, was dann durch deren ergänzende In-
terpretation durch den Empfänger verstärkt wird. Dies ist jedoch an die Bedingung gebunden, dass 
die – vorrangig asynchrone – Online-Kommunikation über einen längeren Zeitraum besteht und die 
Kommunizierenden ihre Kommunikationsweise den spezifischen Bedingungen anpassen. Eine der-
art bewusste Beziehungsgestaltung ist also wiederum abhängig von der Medienkompetenz der Be-
teiligten (Stokar von Neuforn und Thomaschewski 2006, 306). Hierzu gehören sowohl die Interpre-
tation als auch die aktive Encodierung von online-medial vermittelten Nachrichten (Misoch 2006, 
126). In schriftsprachlicher Kommunikation per E-Mail können beziehungsrelevante Informationen 
beispielsweise über die Länge der Nachrichten, die Verwendung von Emoticons, Anreden und Be-
grüßungen, die generelle Satzlänge, die Nutzung personaler oder entpersonalisierter Sprache, sowie 
das Antwortverhalten und Eingehen auf Fragen mehr oder weniger bewusst encodiert und interpre-
tiert werden (Stokar von Neuforn und Thomaschewski 2006, 314f.). 
                                                 
254Ausführlich vgl. Walther 2007, 2539f.; sowie Trepte und Reinecke 2013, 165-169; Misoch 2006, 139-141. 
255Die Anwendung von ‚Ersatzsystemen‘ zum Ausgleich des Mangels an non- und paraverbaler Kommunikation (z.B. 
Emoticons, etc.) ist immer eine explizite ‚Aktion‘ der Nutzer, die der bewussten Steuerung tendenziell nähersteht als 
die immer schon ‚mitgesendete‘ Körpersprache in der face-to-face-Situation (Pabsdorf 2013, 121). 
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Regionalisierung: Zur Sender-Empfänger-Relation im online-medialen Lehr-Lern-Raum 
Während in Präsenzangeboten in der Regel die Lernenden in einer Gruppe füreinander wahrnehm-
bar sind, kann die Beziehungsgestaltung im online-medialen Raum entweder nur individuelle Leh-
renden-Lernenden-Beziehungen zulassen oder aber den Lernenden auch eine Kommunikation mit 
anderen Lernenden ermöglichen. Im letzteren Fall ähnelt die Situation dem Präsenzangebot insofern, 
als dass auch hier die Lehrenden es nicht nur mit einzelnen Lernenden, sondern einer ganzen Gruppe 
an Lernenden zu tun haben, auf deren Beziehungen untereinander sie ebenfalls Einfluss nehmen. 
In online-medialen Lehr-Lern-Räumen können unterschiedliche Kommunikationsformen mit je spe-
zifischen Sender- und Empfänger-Gruppen eingesetzt werden (Pabsdorf 2013, 137). Lehrende und 
Lernende können beispielsweise per E-Mail einzelne Personen kontaktieren, oder aber Nachrichten 
per Forenkommunikation oder in einer Chat- bzw. Webkonferenz an die Gesamtgruppe oder eine 
bestimmte Teilgruppe senden. In ein und demselben Kommunikationswerkzeug sind manchmal un-
terschiedliche Modi möglich, wenn beispielsweise in einem Chat-Raum individuelle, für andere un-
sichtbare, Nebengespräche geführt werden. Solche Regionalisierungen des online-medialen Raums 
sind vergleichbar mit der Herausbildung spezifischer visueller oder akustischer Räume im physi-
schen Klassenraum, z.B. durch geflüsterte Gespräche (beschrieben bei Breidenstein 2006, 50f.). 
Welche Möglichkeiten der gezielten Ansprache einzelner Personen oder Gruppen sowohl Lehrende 
als auch Lernende haben, ist zum einen durch softwaretechnische Bedingungen, also die technische 
Infrastruktur des online-medialen Raums strukturiert: Während in Lern-Management-Systemen in 
der Regel sehr unterschiedliche Möglichkeiten der Kommunikation existieren und meist die Leh-
renden berechtigt sind, über deren Nutzung zu entscheiden256, sind in sozialen Online-Netzwerken 
die Kommunikationsformen eher technisch begrenzt, die Verwendungsrechte aber egalitärer verteilt. 
Wieder andere Lehr-Lern-Angebote (z.B. cMOOCs; s. dazu Thillosen und Bremer 2013, 16f.) er-
öffnen mit der Selbstorganisation von Kommunikationsmöglichkeiten durch die Teilnehmenden un-
terschiedlich regionalisierte mediale Räume (Pscheida et al. 2014). Eine Spezifik online-medialer 
Kommunikation liegt in der – offline nur sehr schwer möglichen – Umsetzung von (asynchronen) 
many-to-many-Kommunikationen auf schriftsprachlicher Basis, wie das beispielsweise in Mailing-
listen, Foren oder Wikis geschieht (Pabsdorf 2013, 136f.). Im Gegensatz zur mündlichen many-to-
many-Kommunikation werden hier die Kommunikationsmöglichkeiten insofern erweitert, als dass 
unabhängig vom aktuellen Verlauf der Diskussion immer auch auf zurückliegende Beiträge zurück-
gegriffen und reagiert werden kann, dass potentiell mehrere Themen parallel diskutierbar sind und 
prinzipiell eine unbegrenzte Menge an Diskussionsbeiträgen möglich ist. Diese Art der Kommuni-
kation ist als Erweiterung der Möglichkeiten von Gruppenkommunikationen, die in Lehr-Lern-Kon-
texten häufig anzutreffen sind, für viele E-Learning- und Blended-Learning-Angebote relevant257. 
                                                 
256Beispielsweise ist es in Lern-Management-Systemen wie moodle möglich, nur den Lehrenden das Recht einzuräumen, 
sich an die gesamte Lernendengruppe zu wenden, indem nur diese in ein kursöffentliches Forum schreiben können. Dies 
ist äquivalent mit dem in Schulklassen bestehenden ausschließlichen ‚Recht‘ der Lehrperson, den gesamten akustischen 
Raum ohne spezifische Aufforderung zu 'besetzen' (Breidenstein 2006, 51f.). Allerdings kann online aufgrund der labilen 
Anwesenheits-Verfügbarkeit nicht garantiert werden, dass eine solche Nachricht auch von allen wahrgenommen wird. 
257Für Beispiele siehe Jung et al. 2015, 115f.; Bloh und Lehmann 2002, 26-33; Diekamp 2007; Ballis 2009, 19-22; 
Zentgraf et al. 2006; Fetscher 2009; Brahm 2010. 
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Aufgrund der verschiedenen Möglichkeiten wird die Wahl der Kommunikationsform selbst „zu ei-
nem entscheidenden Element der Kommunikation“ (Misoch 2006, 95). Eine Nachricht an die ge-
samte Lerngruppe signalisiert eine Bedeutung der Information für alle, eine individuelle Mail eher 
eine speziell mit der einzelnen Person zu lösende Angelegenheit, etc. Dabei muss bei jedem Kom-
munikationsanlass entsprechend der jeweiligen Intention und Situation sowie der vorhandenen tech-
nischen Möglichkeiten der passende Kommunikationsweg ausgewählt werden. Grundsätzlich be-
steht durch die Zugänglichkeit anderer (online-medialer und evtl. physischer) Räume (Kap. 2.3.3) 
auch die Möglichkeit der Auslagerung von Interaktionen aus dem gegebenen online-medialen Raum. 
Die Auswahl von Kommunikationswegen hängt mit individuellen Einstellungen, Erfahrungen und 
Präferenzen sowie sozialen Normen zusammen (Misoch 2006, Kap. 4) und ist zugleich Teil der 
kommunikationsbezogenen Medienkompetenz, die in E-Learning- und Blended-Learning-Angebo-
ten sowohl relevante Ausgangslage (Kap. 3.2.1) als auch Lernziel sein kann. Die Förderung entspre-
chender Kommunikationskompetenzen kann neben der expliziten Reflexion der medialen Kommu-
nikation (z.B. Spies 2017, 31f.) auch über eine modellhafte Kommunikation der Lehrenden erfolgen 
(Bautista und Escofet 2015, 174; s. auch Kap. 5.4.2). 
3.2.4 Die Relation Lernende-Gegenstand 
Didaktisches Handeln als Vermitteln der Lernenden-Gegenstands-Relation 
Die Relation Lernende-Gegenstand ist für die Strukturanalyse des didaktischen Feldes insofern zent-
ral, als dass sich in ihr der Aneignungsprozess der Lernenden manifestiert, der Gegenstand didakti-
schen Handelns ist (Kap. 2.1.2). Die Vermittlung der Lernenden-Gegenstands-Relation erfolgt im 
Zusammenhang des didaktischen Kern-Arrangements (Kap. 3.1.2) und realisiert die „eigentliche 
Aufgabe“ (Dewey 1993, 243) des Lehrenden: „In didaktischer Sicht […] ist Lehren im Aspekt der 
Vermittlung auf die Beziehung zwischen Lernenden und Lerngegenständen gerichtet. Lehrer ver-
mitteln nicht Gegenstände als solche, sondern sie vermitteln die Beziehung zwischen den Lernenden 
und den Unterrichtsgegenständen. Lehren ist also ‚drittes Glied‘ in einem Vorgang, den der Lernende 
selbst vollziehen muß“ (Klingberg 1997, 24)258. Im Folgenden wird deshalb zunächst das kulturhis-
torisch begründete Verständnis von ‚Aneignung‘ dargestellt, bevor die Möglichkeiten gegenstands-
bezogener Lernhandlungen im online-medialen Raum bzw. in Blended-Learning-Angeboten konk-
ret analysiert werden. 
Zum kulturhistorischen Verständnis von ‚Aneignung‘ 
In der kulturhistorischen Perspektive ist der Begriff der Aneignung von der Kategorie der Tätigkeit 
(Kap. 2.1.2) her zu verstehen, die das ‚Psychische‘ – womit sowohl kognitive Repräsentationen als 
auch die motivationale Struktur des Gesamtsystems der Tätigkeiten gemeint ist – erst erzeugt 
(Leontjew 1982, 16f., 97f.). Eine von der Lebenspraxis bzw. der menschlichen Tätigkeit losgelöste 
                                                 
258Angebote, die ganz auf die Funktion des ‚Vermittelns‘ der Lernenden-Gegenstands-Beziehung verzichten, sind keine 
didaktischen Lehr-Lern-Angebote mehr, sondern allgemeine Informationsangebote, die ggf. in einen anderen didakti-
schen Zusammenhang eingebettet werden können. Ebenfalls von didaktischen Angeboten zu unterscheiden sind Online-
Communities oder Community-Angebote, die auf einer peer-to-peer-Interaktion beruhen (z.B. Danowski et al. 2007). 
Diese unterscheiden sich von didaktisch geplanten Lehr-Lern-Angeboten durch die Ausrichtung auf lebensweltliche 
Problemstellungen und/oder eine gemeinsame Tätigkeit, d.h. durch die Abwesenheit einer spezifischen Rahmung als 
(vorbereitende, und damit gewissermaßen inszenierte) Lehr-Lern-Situationen (s. Kap. 2.1.2). 
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Erkenntnis ist demnach prinzipiell nicht möglich (ebd., S. 25f., 42). Aneignung erfolgt immer im 
Rahmen eines gegenständlichen, sozial und instrumentell vermittelten Tätigkeitsprozesses259 , in 
dem zugleich eine subjektive Repräsentation des Gegenstands sowie die objektiven Resultate der 
Tätigkeit hervorgebracht werden (Giest und Lompscher 2006, 30): „Nimmt man die Tätigkeit von 
dieser Seite, fungiert sie als ein Prozeß, in dem die wechselseitigen Übergänge zwischen den Polen 
‚Subjekt – Objekt‘ verwirklicht werden“ (Leontjew 1982, 82). 
Mit Aneignung wird der Prozess der „Interiorisierung“ (Lauber 2017, 103) bzw. der „Interiorisa-
tion“ (Leontjew 1982, 94)260 bezeichnet, d.h. der „Übergang, durch den die ihrer Form nach äußeren 
Prozesse, die sich mit äußeren, stofflichen Gegenständen vollziehen, in Prozesse verwandelt werden, 
die auf der geistigen Ebene, auf der Ebene des Bewußtseins verlaufen“ (ebd.), wobei eine psychische 
Widerspiegelung des Gegenstands und der gegenstandsbezogenen Handlungen entsteht261 . Für die 
Herausbildung von kognitiven Repräsentationen reicht also die Wahrnehmung eines Lerngegenstan-
des nicht aus, sondern diese muss in eine gegenstandsbezogene Tätigkeit eingebettet sein: „Damit im 
Kopf des Menschen ein wahrnehmbares […] Abbild des Gegenstands entsteht, ist es jedoch notwendig, 
daß zwischen dem Menschen und diesem Gegenstand eine aktive Beziehung entsteht“ (ebd., 37; aus-
führlich ebd., Kap. 2). Dieses psychische ‚Abbild‘ umfasst zunächst die konkreten gegenstandsbezo-
genen Handlungen, in deren Kontext der bisherige Umgang mit dem Gegenstand erfolgte (ebd., 37). 
Im Prozess der Interiorisierung erfolgt darüber hinaus eine Transformation der Handlungsgegenstände: 
„Sie werden verallgemeinert, verbalisiert, verkürzt, und vor allem werden sie zu einer Weiterentwick-
lung fähig, die über die Möglichkeiten der äußeren Tätigkeit hinausgeht“ (ebd., 94). 
Wenn gesagt wurde, dass die menschliche Tätigkeit die psychische Widerspiegelung ihres Gegen-
stands hervorbringt, ist zugleich das Gegenteil richtig, denn als Motiv der Tätigkeit ist die Vorstel-
lung des Gegenstandes als zu erarbeitendes ‚Produkt‘ in der spezifisch menschlichen Tätigkeit auch 
handlungssteuernd: „Historisch entsteht die Notwendigkeit, das psychische Abbild dem Subjekt ‚vo-
ranzustellen‘ […] beim Übergang von der Anpassungstätigkeit der Tiere zu der für den Menschen 
spezifischen Produktionstätigkeit, zur Arbeitstätigkeit. Das Produkt, dem jetzt die Tätigkeit zustrebt, 
existiert aktuell noch nicht. Daher kann es die Tätigkeit nur steuern, wenn es sich dem Subjekt in 
einer Form präsentiert, die es ermöglicht, es mit dem Ausgangsmaterial (dem Arbeitsgegenstand) 
und seinen Zwischenformen zu vergleichen“ (Leontjew 1982, 122). Die Aussage, dass die Vorstel-
lung des Gegenstands sowohl Ausgangspunkt als auch Ergebnis der Tätigkeit ist aufgrund des pro-
zessualen Charakters der Tätigkeit nicht paradox: Bestehende Vorstellungen richten die Tätigkeit 
                                                 
259In expliziten Lehr-Lern-Situationen, denen ein vorbereitender, spezifisch inszenierter Charakter zukommt, ist diese 
Tätigkeit aus dem produktiven Zusammenhang der gesellschaftlichen Tätigkeiten gleichsam ausgelagert und wird als 
spezifisch vorbereitende inszeniert (Kap. 3.1.2). 
260Die diesbezüglich unterschiedliche Terminologie bleibt in der Literatur unkommentiert und dürfte auf verschiedene 
Übersetzungen zurückzuführen sein. Bei anderen Autoren wird darüber hinaus die Form ‚Internalisierung‘ bzw. ‚Exter-
nalisierung‘ verwendet (z.B.Giest und Lompscher 2006, 23) – ebenso ohne eine Bedeutungsdifferenz zu anderen For-
men zu markieren. Die Formen können dementsprechend synonym verstanden werden. 
261Dabei entstand phylogenetisch das Bewusstsein zunächst bezogen auf tätigkeitsrealisierende Handlungen und deren 
Zielsetzungen (und nicht bezogen auf Tätigkeiten und deren Motive), da diese durch die sich entwickelnde Arbeitstei-
lung aus dem Prozess der Gesamttätigkeit ausgegliedert wurden und bei einzelnen Handelnden bewusst repräsentiert 
werden mussten (ausführlich Leontjew 1982, 32f.). 
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auf einen Gegenstand und werden in der Bearbeitung dieses Gegenstandes zugleich exteriorisiert 
und verändert. Es besteht keine einseitige Abhängigkeit von (äußerer) Tätigkeit und psychischer 
Widerspiegelung, sondern die Tätigkeit „tritt notwendig mit den dem Menschen Widerstand entge-
gensetzenden Gegenständen in praktische Kontakte, die der Arbeit eine andere Richtung geben, sie 
verändern und bereichern. Mit anderen Worten, gerade in der äußeren Tätigkeit wird der Kreis der 
inneren psychischen Prozesse gleichsam der gegenständlichen Welt geöffnet, die mit Macht in die-
sen Kreis einbricht“ (ebd., 91). 
Dies zeigt, dass Aneignung immer auf Grundlage bereits realisierter Beziehungen zum Gegenstand 
und daraus resultierender Vorstellungen erfolgt. Die Lernenden-Gegenstands-Relation kann auch in 
einem Lehr-Lern-Angebot nicht aus dem ‚Nichts‘ heraus aufgebaut werden, etwas gänzlich ‚Frem-
des‘ kann letztlich nicht angeeignet werden, da es im Aneignungsprozess an ‚Eigenes‘ angeschlossen 
werden muss, um zum ‚Eigenen‘ zu werden262. Insofern werden immer Anknüpfungen an ein, auch 
rudimentäres, Vorverständnis notwendig. In Klingbergs Worten: „Lernen kann sich immer nur dort 
vollziehen, wo bereits ‚Gelerntes‘ in Berührung mit ‚Ungelerntem‘ tritt. […] Das Lernen spielt sich 
[…] im ‚Grenzbereich‘ zwischen Wissen und ‚Nichtwissen‘, zwischen Können und ‚Nichtkönnen‘ ab. 
[…] Um nun diesen Grenzbereich zwischen Wissen und Nichtwissen ‚lernmäßig‘ zu erschließen, ist 
es notwendig, im Lernprozeß mit dem bereits verfügbaren Wissen und Können zu operie-
ren“ (Klingberg 1989, 311). Das jeweilige Vorverständnis im Lehr- und Lernprozess sichtbar zu ma-
chen bzw. daran individuelle Anknüpfungen zu ermöglichen, ist deshalb eine wesentliche Herausfor-
derung für Lehren sowohl im online-medialen als auch im physischen Raum263. 
Ein weiteres konstitutives Charakteristikum menschlicher Tätigkeit und Aneignung ist ihre „Vermit-
teltheit“ (Lauber 2017, 104)264: Die Übertragung von Tätigkeitsvoraussetzungen – z.B. von Erkennt-
nissen über Gegenstände, von Werkzeugen und Operationen (Leontjew 1982, 42f.) – ist „nur in äu-
ßerer Form möglich, als Handlung oder geäußerte Sprache. Mit anderen Worten, die höheren spezi-
fischen menschlichen psychischen Prozesse können nur in der Wechselwirkung von Mensch zu 
Mensch entstehen, das heißt als interpsychische Prozesse, und erst dann werden sie vom Individuum 
selbständig nachvollzogen“ (ebd., 96). Neben der personalen Vermittlung in der kooperativen und 
kollaborativen Tätigkeit treten dabei Werkzeuge und Zeichen als Vermittler auf, die „den Menschen 
nicht nur mit der Welt der Dinge, sondern auch mit den anderen Menschen“ (ebd.) verbinden. Werk-
zeuge und Zeichen sind ‚vergegenständlichte‘265 Ergebnisse menschlicher Tätigkeit, in denen ge-
sellschaftlich-historische Erfahrung gewissermaßen ‚fixiert‘ vorliegt. Sie ermöglichen damit über 
                                                 
262Vgl. dazu auch Überlegungen im Anschluss an das Vygotski’sche Konzept der ‚Zone der nächsten Entwicklung‘, z.B. 
bei Giest und Lompscher 2006, 25f. 
263Hier zeigt sich exemplarisch, dass die Unterscheidung zwischen „online“ und „offline“ nicht die substantielle Unter-
scheidungsdimension von Lehr-Lern-Angeboten sein muss. Die Möglichkeit der Artikulation bestehender Gegenstands-
verständnisse durch die Lernenden ist in manchen Präsenz-Lehrveranstaltungen (z.B. großen Vorlesungen) ebenso we-
nig gegeben wie in manchen Online-Angeboten (z.B. rezeptiv ausgerichteten Informationsangeboten), und ebenso gibt 
es sowohl Online- als auch Präsenz-Angebote, die diese Möglichkeit ausgeprägter aufweisen (z.B. kommunikative und 
kollaborative Online-Seminare ebenso wie Präsenzseminare). 
264Vgl. ausführlich Leontjew 1982, 95f.; Fichtner 1996, 64f. sowie Kap. 2.1.2. 
265Der Prozess der Vergegenständlichung ist deshalb als komplementär zum Prozess der Aneignung zu verstehen und 
wird entsprechend als „Exteriorisation“ (Leontjew 1982, 137), bzw. „Externalisierung“ (Giest und Lompscher 2006, 24) 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
105 
die personale Vermittlung hinaus eine generationenübergreifende Überlieferung und Entwicklung 
der menschlichen Tätigkeit (Lauber 2017, 105)266, wobei nicht nur die Gegenstände der Tätigkeit 
angeeignet werden, sondern zugleich Werkzeuge und Zeichen selbst (Lauber 2017, 106f.) 267. 
Im Prozess der Aneignung geht dabei die äußere der inneren (Leontjew 1982, 137) sowie die inter-
psychische (kooperative) Tätigkeit der intrapsychischen bzw. individuellen Tätigkeit voraus (ebd., 
96) 268. Die Aneignung neuer Tätigkeiten kann dabei an der Aneignung der diese konstituierenden 
Handlungen ansetzen (Kap. 2.1.2), weil diese „gewissermaßen kleinste Struktureinheiten der Tätig-
keit darstellen, in denen Wesensmerkmale der Ganzheit enthalten sind und über die das komplexe 
System der Tätigkeit angeeignet werden kann“ (Giest und Lompscher 2006, 39). Angeeignete Hand-
lungen können dann zukünftig einerseits in automatisiert ausführbare Operationen übergehen, die 
komplexere Handlungen realisieren (Leontjew 1982, 108), gehen andererseits aber auch der Ent-
wicklung neuer Tätigkeiten voraus und gewinnt darüber zentrale Bedeutung für die Persönlichkeits-
entwicklung: „Die Handlungen werden immer reicher, sie wachsen gleichsam über jenen Kreis von 
Tätigkeiten hinaus, die sie realisieren können, und geraten in Widerspruch zu deren Motiven. […] 
Dadurch ergibt sich eine Verschiebung der Motive auf die Ziele, eine Änderung ihrer Hierarchie und 
die Entstehung neuer Motive – neuer Tätigkeitsarten“ (ebd., 199). 
Allgemeine Konsequenzen für die Lernenden-Gegenstands-Relation 
Für die Lernenden-Gegenstands-Relation bedeutet dies, dass Aneignung immer gebunden ist an die 
zunächst äußere und/oder kooperative, später innere und/oder individuelle, immer allerdings aktiv 
handelnde, den Gegenstand ‚bearbeitende‘ Auseinandersetzung (Giest und Lompscher 2006, 118). 
Die Anregung und Unterstützung von gegenstandspezifischen, diesen adäquat ‚bearbeiten-
den‘ Lernhandlungen ist damit von zentraler Bedeutung für die didaktische Gestaltung der Lernen-
den-Gegenstands-Relation (ebd., 192). Die gegenstandsbezogene ‚Bearbeitung‘ verbindet Informa-
tionsaufnahme über den Gegenstand (Interiorisierung) einerseits und handelnde Vergegenständli-
chung des eigenen Gegenstandsverständnisses (Exteriorisierung) andererseits. Letztere ist zugleich 
                                                 
bezeichnet. Wie weiter unten argumentiert wird, sind Vergegenständlichungsprozesse auch für die Vermittlung von An-
eignungsprozessen in Lehr-Lern-Situationen von zentraler Bedeutung. 
266Dies gilt ebenso für den Handlungsgegenstand selbst: Auch dieser wurde – egal ob es sich um einen materiellen oder 
ideellen Gegenstand handelt – immer im Kontext der historisch-kulturellen Entwicklung der menschlichen Tätigkeit 
‚vergegenständlicht‘. Inwiefern ein konkreter Gegenstand Handlungsgegenstand oder Werkzeug ist, ist nicht von den 
Eigenschaften dieses Gegenstands selbst, sondern von der Tätigkeit des Menschen abhängig. Insofern ist es möglich, 
dass bestimmte konkrete Gegenstände (z.B. ein Auto) in einem Zusammenhang (wenn es repariert wird) den Gegenstand 
der Tätigkeit darstellen, im anderen (wenn damit etwas transportiert wird) jedoch ein Werkzeug. 
267Dabei spielt die Sprache eine besondere Rolle in der Vermittlung der menschlichen Tätigkeit, zumal sie ihre Kommu-
nikationsfunktion verlieren und nur noch Erkenntnisfunktion aufweisen kann (Leontjew 1982, 43, 126). Die Sprache 
und die sprachlichen Bedeutungen sind dabei aber nicht Ursache, sondern immer zugleich Ergebnis und Vermittler von 
Tätigkeit: „Wenn auch der Träger der Bedeutungen die Sprache ist, ist doch die Sprache nicht der Demiurg der Bedeu-
tungen. Hinter den sprachlichen Bedeutungen verbergen sich die gesellschaftlich erarbeiteten Verfahren (Operationen) 
der Handlung, in deren Prozeß die Menschen die objektive Realität verändern und erkennen. Mit anderen Worten, in 
den Bedeutungen ist die in die Sprachmaterie umgestaltete und eingekleidete ideelle Existenzform der gegenständlichen 
Welt, ihrer Eigenschaften, Zusammenhänge und Beziehungen repräsentiert, die durch die gesamte gesellschaftliche Pra-
xis entdeckt wurden“ (Leontjew 1982, 135). Zur Vernachlässigung der auf Vygotskij zurückgehenden Unterscheidung 
zwischen Werkzeugen und Zeichen in dieser Arbeit s.o. Fußnote 123. 
268Diese Vorgängigkeit wird sowohl für die phylogenetische als auch für die ontogenetische Entwicklung angenommen. 
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die Grundlage der Repräsentation der Lernenden-Gegenstands-Relation (nicht nur) im online-medi-
alen Raum und damit Bedingung für die Kommunikation über Voraussetzungen269 und Ergebnisse 
des Lernens sowie für die weitere didaktische Vermittlung. Weiterhin sollte deutlich geworden sein, 
dass Aneignung keine unveränderte, quasi ‚kopierende‘ Übernahme eines gesellschaftlichen Gegen-
stands in das individuelle Bewusstsein bezeichnet, sondern eine produktive Leistung, die zur Verän-
derung und Bearbeitung des gesellschaftlichen Gegenstands beiträgt (Leontjew 1982, 47). Auch 
Prozesse des rezeptiven Lernens sind also nicht losgelöst von der gegenstandsbezogenen ‚Bearbei-
tungsaufgabe‘ zu verstehen, die eine spezifische Informationswahrnehmung erst konstituiert 
(ausführlich Leontjew 1982, Kap. 7). 
Lernhandlungen sind äußere (materielle) und/oder innere (kognitive) Handlungen in Bezug auf den 
Lerngegenstand. Dabei ist zentral, dass dieser tatsächlich „den Strukturplatz des unmittelbaren Ziels 
der Handlung einnimmt“ (Leontjew 1982, 234)270. Eine dem gesellschaftlichen Gegenstand adä-
quate Aneignung kann nur erfolgen, wenn „die Tätigkeit, die das Subjekt im Zuge der Aneignung 
an einem Gegenstand vollzieht, der Tätigkeit seiner Vergegenständlichung adäquat ist“ (Lauber 
2017, 107, im Original hervorgehoben). Die ‚Tätigkeit seiner Vergegenständlichung‘ bezeichnet die 
Tätigkeit(en) im Gesamtprozess des gesellschaftlichen Lebens, die zur gesellschaftlichen Konstitu-
tion dieses Gegenstands geführt haben271. Für die didaktische Planung von anzuregenden Lernhand-
lungen ist – zunächst unabhängig davon, in welchem online-medialen oder physischen Raum sie 
stattfinden sollen –dementsprechend nicht nur eine Kenntnis des Gegenstands, sondern auch eine 
Analyse seiner Bedeutung für gesellschaftliche Tätigkeiten notwendig – es muss also reflektiert 
werden, im Rahmen welcher gesellschaftlichen Tätigkeitsfelder der Lerngegenstand eine Rolle 
spielt272. Eine zentrale Fragestellung in der Planung von E-Learning- und Blended-Learning-Ange-
boten ist dementsprechend, welche den Gegenstand bearbeitenden Lernhandlungen angeregt werden 
sollen, welche medialen Werkzeuge hierfür benötigt werden und wie die Handlungen oder Ergeb-
nisse im online-medialen Raum durchführbar bzw. sichtbar gemacht werden können. Dies schließt 
beim Blended Learning die Überlegung ein, für welche Lernhandlungen sich der online-mediale 
bzw. der physische Lernraum eignet (Kap. 3.3.1). 
Aufgrund der Charakteristika online-medialer Räume (Kap. 2.3.3), die eine symbolische Repräsen-
tation des Gegenstands erfordern (Kap. 3.1.2), erfolgt die Gegenstandsbearbeitung im online-medi-
alen Raum v.a. durch kognitive Handlungen, die aber wiederum online-medial repräsentiert werden 
                                                 
269Die Transparenz von Lernhandlungen und Lernprozessen, damit verbundenen Schwierigkeiten oder Umwegen ist 
eine wesentliche Voraussetzung für erfolgreiches Lehren und Lernen auch im Präsenzunterricht (Hattie 2015, 31). 
270Dies scheint selbstverständlich zu sein, allerdings gibt es immer wieder Beispiele, in denen der Gegenstand von di-
daktisch angeregten Lernhandlungen (z.B. das Notieren von Rufnamen für bestimmte Tierarten) vom damit angezielten 
Lerngegenstand (z.B. der Regeln der Groß- und Kleinschreibung) abweicht (Leontjew 1982, 227f.). 
271Die pädagogische Herausforderung eines so verstandenen Aneignungsbegriffs bezieht sich also auch auf die Relation 
der expliziten, von der sonstigen gesellschaftlichen Tätigkeit isolierten Lehr- und Lernsituation und den dafür und darin 
hervorgebrachten spezifischen Gegenstandsrepräsentationen (Kap. 3.1.2) zur gesellschaftlichen Tätigkeit selbst – ein 
Aspekt, der in den pädagogischen bzw. didaktischen Adaptionen des Tätigkeitsansatzes bislang m.E. wenig klar gesehen 
und deshalb unzureichend bearbeitet wird. 
272Vgl. für die allgemeindidaktische Diskussion hierzu Klafki 2007b, 271–275. 
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müssen. Neben der Interaktivität computerbasierter Medien und der Integration „kognitiver Werk-
zeuge“ (Petko 2014, 21, Hervorhebung K.S.) sind hierfür die Möglichkeiten kommunikativen, ko-
operativen und kollaborativen Lernens273 von Bedeutung. 
Die Lernenden-Gegenstands-Relation im online-medialen Raum I: Interaktivität 
Der Begriff ‚Interaktivität‘ geht auf ‚Interaktion‘ (lateinisch ‚inter‘ = zwischen, ‚agere‘ = handeln) 
zurück und bezeichnet in sozialwissenschaftlicher Perspektive die wechselseitige handelnde Beein-
flussung zweier menschlicher Subjekte274. Seit den 1980er Jahren wird der Begriff zunehmend auf 
die Interaktion von Mensch und Computer übertragen und Programme, die die Möglichkeit der Ein-
flussnahme des Nutzers beinhalten, mit dem Attribut der ‚Interaktivität‘ bezeichnet (Haack 2002, 
128), wird also zunehmend als Eigenschaft der Technologie gesehen. Im Kontext dieser Arbeit soll 
der Begriff mit Jenkins (2009, 8) sogar auf die technische Interaktivität eingeschränkt werden, da 
die soziale Interaktion zwischen Menschen hier mit den Begriffen der Kommunikation, Kooperation 
oder Kollaboration beschrieben wird. Haack unterscheidet verschiedene Stufen der Interaktivität, 
angefangen von Möglichkeiten der individuellen Adaption von Gegenstandsdarstellungen über die 
Interaktion mit Hilfe verschiedener Optionen (z.B. Antwortmöglichkeiten) bis hin zur freien Ein-
gabe, auf die das technische System reagiert (Haack 2002, 128f.)275. 
Die individuelle Anpassung von Inhaltsdarstellungen ist beispielsweise in Bezug auf Tempo oder 
Reihenfolge des Präsentierten möglich. Bei Darstellungen, die synchron zu ihrer Rezeption erst er-
stellt werden – ‚personale‘ Medien nach Wokittel (1985, 14f.) – sind diese Möglichkeiten gering, da 
hier kein individuelles ‚Stoppen‘, ‚Zurückspulen‘ oder ‚Wiederholen‘ möglich ist (vgl. dazu Leutner 
et al. 2014, 299f.). Dies gilt sowohl in Präsenzlehrveranstaltungen als auch für Darstellungen im 
Rahmen online-medialer synchroner Kommunikation, z.B. in Webkonferenzen276. Darstellungen, 
die zeitlich unabhängig von ihrer Rezeption produziert werden, z.B. Texte, Hypertexte, Audiobei-
träge, Videos oder Animationen (vgl. ausführlich Arnold et al. 2018, 183–194), können durch die 
Rezipierenden stärker individuell angepasst werden, auch jenseits technisch aufwändiger Formen 
der Adaptivität277. Damit verändert der/die Lernende die Gegenstandsdarstellung für sich individuell, 
                                                 
273Die Unterscheidung zwischen kooperativen und kollaborativen Lern- bzw. Arbeitsformen wird in der Literatur nur teil-
weise getroffen, z.T. werden beide Begriffe synonym verwendet (für eine Überblicksdarstellung vgl. Brahm 2010, 11–13). 
In dieser Arbeit werden – um ein wesentliches Unterscheidungskriterium für Gruppenaufgaben beizubehalten – als koope-
rative Tätigkeiten solche verstanden, die vorrangig arbeitsteilig erfolgen, während das gemeinsame Arbeiten an einem Ge-
genstand als kollaboratives Lernen verstanden wird – dabei sind auch Mischformen möglich (Glade et al. 2013). 
274Höflich (1996, 61–66) bezeichnet Medien der interpersonalen Kommunikation (die damals auch schon häufig als 
'interaktive Medien) bezeichnet wurden, deshalb als interaktionsermöglichende Medien und geht davon aus, dass Inter-
aktion immer ein (menschliches) Gegenüber benötigt. Zur Unterscheidung von Interaktivität und Interaktion als zwi-
schenmenschlicher Kommunikation vgl. auch Schulmeister 2004, 29. 
275Vgl. für ein weiter ausdifferenziertes Modell Kollmann und Schuhen 2015, 27-29. Haacks letzte Stufe, die Interaktion 
mit einem menschlichen Tutor, würde in der hier genutzten Begriffsfassung nicht unter die (technische) Interaktivität 
fallen, sondern als medial vermittelte menschliche Kommunikation gefasst werden. 
276Solche Darstellungsformen weisen allerdings die Möglichkeit auf, durch Nachfragen und andere individuelle Beiträge 
die Gegenstandsdarstellung für alle Lernenden sichtbar inhaltlich zu verändern, wenn entsprechende Kommunikations-
mittel bereitgestellt wurden (s.u. zum Aspekt der Kommunikation, Kooperation und Kollaboration sowie Kap. 3.2.2). 
277Vgl. ausführlich zur Adaptivität Schulmeister 2006, 114-130; Leutner et al. 2014, 300f. 
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nicht jedoch für andere Lernende278. Dies birgt neben der Möglichkeit der besseren Passung zu den 
eigenen Voraussetzungen zugleich das Risiko, dass Lernende keine angemessene Rezeptionsweise 
finden, z.B. in Hypertext-Strukturen vom eigentlichen Thema abkommen, unwichtige Details stär-
ker als (aus der Lehrendenperspektive) wesentliche Zusammenhänge fokussieren, oder eigene Ver-
ständnislücken nicht erkennen und über sie hinweggehen (Opfermann 2008, 183f.). Dies verweist 
zum einen auf die Abhängigkeit des (Online-)Lernens von den Lernkompetenzen und den metakog-
nitiven Kompetenzen der Lernenden (Frank 2012, 111; Kap. 3.1.2), zum anderen auf die zentrale 
Bedeutung der gegenstandsbezogenen Tätigkeit der Lernenden, d.h. der konkreten ‚Aufgabe‘, für 
deren Bewältigung sie die Informationen nutzen wollen oder sollen (Kap. 3.2.5). 
Interaktive Programme bieten darüber hinaus die Möglichkeit, durch eigene inhaltliche Angaben 
oder Auswahlen nicht nur die Darstellung des Lerngegenstandes zu verändern, sondern diesen durch 
die Interaktion mit dem Programm zu bearbeiten, z.B. durch die Lösung von Aufgaben oder das 
Beantworten von Fragen (Niegemann et al. 2008, 297-300). So ermöglichen Simulationsprogramme 
bzw. ‚Mikrowelten‘ oder digitale Spiele es den Lernenden, simuliert zu handeln und sich darüber 
wichtige Zusammenhänge eines algorithmisiert darstellbaren Gegenstandsbereichs zu erschließen 
(Arnold et al. 2018, 294–297)279. Hier fungieren die programmierten Reaktionen des technischen 
Systems als Repräsentation des Verhaltens des Gegenstands. Ausgehend von ihren bestehenden 
Kenntnissen und Fähigkeiten – die damit exteriorisiert werden – können Lernende dann in Bezug 
auf den (simulierten) Gegenstand handeln und aus der Grundlage der Ergebnisse ihre Vorstellungen 
vom Gegenstand (interiorisierend) anpassen. Auch weitere didaktische Handlungen – z.B. Aufgaben 
stellen, Lernwege anpassen, etc. – können, sofern sie programmiert werden (können), durch inter-
aktive Programme übernommen werden: „Die Lehrhandlungen sowie die geforderten und erwarte-
ten Lernhandlungen bezogen auf einen Gegenstand sind in den interaktiven Präsentationen der di-
gitalen Bildungsmedien objektiviert. […] Die Funktionsbestimmung bleibt dabei aber immer die 
eines interaktiven Mediums im pädagogischen Verhältnis, mit dem von den Lernenden selbst ge-
steuert nur rekonstruiert werden kann, was darin medial vorgegeben ist“ (Arnold et al. 2018, 44) – 
darüber hinaus gehende Fragen sind nur durch Kommunikation mit Menschen zu klären280. 
 
                                                 
278Diese Eigenschaften treffen nicht nur auf online-medial repräsentierte Inhalte zu, sondern auch auf solche, die in 
anderer (apersonaler, vgl. Wokittel 1985, 14f.) medialer Form repräsentiert werden, z.B. Bücher oder Filme, insofern sie 
in einer individuell gestaltbaren Rezeptionssituation genutzt werden. 
279Für ein Beispiel aus der Mathematik zum Zusammenhang von Umfang und Flächeninhalt von Rechtecken vgl. Haug 
2012, 26-29. Wesentlich ist, dass die Zusammenhänge algorithmisch formuliert und in ein Computerprogramm imple-
mentiert werden können. Darüber hinaus gehende Planspiele oder die menschlich gesteuerte Interaktion in ‚virtuellen 
Welten‘ sind demgegenüber nicht nur an die technische Interaktivität, sondern vor allem an die Ermöglichung von zwi-
schenmenschlicher Kommunikation gebunden. 
280Dieser Aspekt ist besonders hervorzuheben mit Bezug auf Aneignungsprozesse, mit denen nicht nur bereits „Vorge-
dachtes“ (Arnold et al. 2018, 43) reproduziert, sondern der Gegenstand handelnd verändert werden soll. Hierbei dürfte 
programmierte Interaktivität an ihre strukturellen Grenzen stoßen. 
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Die Lernenden-Gegenstands-Relation im online-medialen Raum II: kognitive Werkzeuge 
Kognitive Werkzeuge sind letztlich ebenfalls interaktive Computerprogramme. Sie ermöglichen be-
stimmte Operationen in der Bearbeitung eines digital repräsentierten Gegenstandes, sind aber in-
haltlich weniger festgelegt als Lernprogramme oder Simulationen. Beispiele sind Programme zur 
Textverarbeitung, Tabellenkalkulationsprogramme, Datenbanken, Mindmapping-Tools, Programme 
zur Bild- bzw. Videobearbeitung usw. (Kerres 2018, 8f.). Kognitive Werkzeuge im online-medialen 
Raum ermöglichen einen Umgang mit symbolischen – weil digital codierten – Gegenständen, und 
fordern (zugleich: fördern281) seitens der Lernenden nicht nur die Fähigkeiten zur Bedienung der 
Werkzeuge, sondern auch ein generelles Verständnis für die zur Bearbeitung des Gegenstandes not-
wendigen Handlungen oder Operationen, z.B. um die Systematik einer Textgliederung anlegen oder 
die geeignete Vorgehensweise bei einer Datenanalyse bestimmen zu können. Die Ergebnisse einer 
solchen Bearbeitung sind ebenfalls unproblematisch im online-medialen Raum repräsentierbar und 
können verschiedenen Personen, z.B. Lehrenden oder anderen Lernenden, bereitgestellt werden. 
In der Bearbeitung von Informationen und Bedeutungen mit kognitiven Werkzeugen wird die enge 
Verbindung von Interiorisierung und Exteriorisierung deutlich: „Mit der Erarbeitung der Präsenta-
tion und Diskussion der Lernergebnisse können wiederum Lerneffekte ausgelöst werden, die 
dadurch entstehen, dass der Lernende mit eigenen Worten einen Sachverhalt beschreibt, eine Prob-
lematik erneut formuliert, eine selbst erarbeitete Lösung begründet oder eine kritische Stellung-
nahme abgibt. Dadurch können auch kreative Ideen, Problematisierungen bisher erarbeiteter Ergeb-
nisse oder neue Interessen und Lernziele ausgelöst werden. Denn mit der Erstellung der Präsentation 
der Lernergebnisse sind die Lernenden gezwungen, sich über ihre eigenen gegenstandsbezogenen 
Bedeutungszuschreibungen sowie über die der Zielpersonen ihrer Präsentation klar zu werden, da-
mit die präsentierten Ergebnisse allgemein verständlich und diskutierbar werden“ (Arnold et al. 
2018, 54). Lernhandlungen, die zum expliziten Ziel haben, das eigene Gegenstandsverständnis dar-
zustellen, können im Lehr-Lern-Prozess verschiedene Funktionen einnehmen, von der Abklärung 
des Vorverständnisses bis hin zur Ergebnissicherung. Hiervon hängt wiederum die didaktische Ein-
bindung der Gegenstandsbearbeitung und ihrer Ergebnisse in den Lehr-Lern-Prozess (z.B. Feedback 
durch den Lehrenden, Rezeption durch andere Lernende, etc.) ab282. Anschlusskommunikationen in 
Bezug auf die jeweiligen Darstellungen bieten wiederum Möglichkeiten der Reflexion und Verän-
derung des individuellen Gegenstandsverständnisses. 
 
 
                                                 
281Didaktisch sind hierfür die jeweiligen Voraussetzungen der Lernenden und die für die Bearbeitung notwendigen Un-
terstützungsmaßnahmen (z.B. Aufgaben, Anleitungen, etc.) zu reflektieren. 
282Dies gilt auch für die unter dem Schlagwort ‚Web 2.0‘ häufig euphorisch verhandelte Möglichkeit, erarbeitete Dar-
stellungen anderen Personen(gruppen) innerhalb oder außerhalb des Lehr-Lern-Angebots zugänglich zu machen (z.B. 
beschrieben bei Bernhardt und Kirchner 2007, 21f.). 
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Die Lernenden-Gegenstands-Relation im online-medialen Raum III: kommunikatives, kooperatives 
und kollaboratives Lernen 
Aufgrund der Vorgängigkeit intersubjektiver, d.h. kooperativer und kollaborativer, vor intrasubjekti-
ven bzw. individuellen Handlungen (s.o.) sind auch im online-medialen Lehr-Lern-Raum Kommuni-
kation, Kooperation und Kollaboration relevant für den gegenstandsbezogenen Aneignungsprozess283. 
Möglichkeiten zur gegenstandsbezogenen Kommunikation bietet beispielsweise der Einsatz von per-
sonalen (Wokittel 1985, 14f.; Kap. 3.1.2) Darstellungen im Rahmen synchroner Kommunikation, 
z.B. in Webkonferenzen, Chats oder personaler Interaktion in virtuellen Welten. In diesen Kontexten 
können Lernende durch Nachfragen oder eigene Beiträge ihr eigenes Verständnis des Gegenstands 
formulieren (exteriorisieren) und damit zugleich die Repräsentation des Gegenstandes für sich selbst 
und andere zeitgleich anwesende Lernende verändern. Bei einer Asynchronität von Darstellung und 
Rezeption (apersonalen Darstellungen) ist ein solches Einbringen des eigenen Gegenstandsverständ-
nisses nur außerhalb des zeitlichen Verlaufs der Gegenstandsdarstellung möglich. Dies bleibt stärker 
von der Darstellung selbst getrennt, da andere mediale Hilfsmittel – im online-medialen Raum bei-
spielsweise Foren oder Kommentarfunktionen – genutzt werden284. Durch den zeitlichen Abstand 
zwischen der Rezeption und darauf bezogenen Fragen bzw. Diskussionen ist sowohl ein individuel-
les 'Durchdenken' als auch eine Diskussion ausführlicher möglich als in einer Präsenzsituation bzw. 
in der synchronen Kommunikation (Kap. 3.2.3), was allerdings mit einem entsprechenden Zeitauf-
wand einhergeht. Für das didaktische Handeln bedeutet dies zum einen, dass Möglichkeiten der 
gegenstandsbezogenen Kommunikation gezielt ausgewählt und zur Verfügung gestellt werden müs-
sen (Kap. 3.2.5), und zum anderen, dass ein kontinuierliches Engagement in der gegenstandsbezo-
genen Kommunikation mit den Lernenden notwendig ist (Kap. 5.4.2). 
Auch die Gegenstandsbearbeitung mittels kognitiver Werkzeuge muss nicht nur individuell erfolgen. 
Mittlerweile werden für viele Funktionen der Informations- und Bedeutungsbearbeitung auch me-
diale Werkzeuge angeboten, die die synchrone oder asynchrone Bearbeitung durch mehrere Perso-
nen, und damit kooperatives bzw. kollaboratives Arbeiten, ermöglichen (z.B. Arnold et al. 2018, 
227–233). Inwiefern im konkreten Fall eine individuelle oder gemeinsame Bearbeitung sinnvoll ist 
und welche konkreten Methoden und Werkzeuge eingesetzt werden sollen, ist wiederum eine didak-
tische Entscheidung (Kap. 5.3.2). Die Fragestellung ähnelt im Grunde genommen der nach den So-
zialformen des Lernens in der Präsenzsituation und ist wie diese eng mit Zielsetzungen, Inhaltsent-
scheidungen und Methoden verbunden (Kap. 3.2.5). Besonderheiten ergeben sich einerseits dadurch, 
dass die Verfügbarkeit und die Spezifika der genutzten online-medialen Werkzeuge (z.B. etherpad 
oder Wiki vs. Papier und Stift) und die diesbezüglichen Nutzungskompetenzen der Lernenden in die 
Überlegungen einbezogen werden müssen. Andererseits muss berücksichtigt werden, dass die ko-
                                                 
283Für grundlegende Überlegungen zur online-medialen Kommunikation Kap. 3.2.3. 
284Verfahren der Videoannotation (vgl. für technische Informationen und Einsatzbeispiele Vohle und Reinmann 2014, 
2012) ermöglichen zwar eine Einbindung von Fragen und Kommentaren in den zeitlichen Verlauf der Darstellung und 
überwinden auch die Trennung zwischen Darstellung und Nachfrage, können aber dennoch eher als (asynchrone) Kom-
mentierung aufgefasst werden, da sie den inhaltlichen Ablauf der Gegenstandsdarstellung nicht verändern. 
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operative bzw. kollaborative Gegenstandsbearbeitung auch im online-medialen Raum eine beglei-
tende (Meta-)Kommunikation erfordert. Während in der Präsenzsituation die gemeinsame Gegen-
standsbearbeitung (z.B. das Anfertigen einer Tabelle, einer Berechnung, etc.) selbstverständlich 
durch mündliche Kommunikation koordiniert wird, muss dies beim Online-Lernen explizit medial 
ermöglicht werden285, wobei wiederum die Spezifika der medialen Kommunikationsmittel zu be-
rücksichtigen sind286. 
In der kooperativen bzw. kollaborativen Arbeit kommt aufgrund der Notwendigkeit der gegenseiti-
gen Verständigung ein komplexes Wechselspiel zwischen Exteriorisierung und Interiorisierung zu-
stande: Einzelne Lernende müssen ihre Vorgehensweise, ihre Überlegungen und ihr Gegenstands-
verständnis darstellen, damit andere daran weiterarbeiten können, und durch die Darstellungen an-
derer Lernender sowie durch die Reaktionen auf eigene Beiträge wird das eigene Verständnis des 
Gegenstandes erweitert oder verändert. So entsteht für die Lernenden die Möglichkeit, (a) über so-
zio-kognitive Konflikte ihre Vorstellungen vom Gegenstand zu korrigieren, sowie (b) über die ex-
plizite Thematisierung der Vorgehensweise interindividuelle Lernprozesse bezüglich der Arbeits-
strategien auszulösen (Boos und Rack 2005, 286-288). 
3.2.5. Das didaktische Kern-Arrangement 
In der strukturellen Darstellung des didaktischen Feldes (Kap. 3.1.2) wurde gezeigt, dass die ver-
mittelnde Interaktion durch die konkreten Ziele, Inhalte, Methoden und Medien des Lehrens und 
Lernens, das ‚didaktische Kern-Arrangement‘, konstituiert wird. Die Relationen zwischen Lehren-
den und Lernenden, Lehrenden und Gegenstand sowie zwischen Lernenden und Gegenstand werden 
dabei im Hinblick auf bestimmte Zielsetzungen und konkrete Lehr- bzw. Lerninhalte, durch metho-
dische Vorgehensweisen und im online-medialen Raum notwendigerweise auch mit Hilfe medialer 
Werkzeuge hergestellt (vgl. auch Arnold et al. 2018, 39). Das didaktische Kern-Arrangement wird 
allerdings nicht von den Lehrenden vorab und unveränderbar erstellt, sondern enthält die prinzipiell 
notwendigen didaktischen Entscheidungen. Diese können von den Lehrenden getroffen oder auch 
in verschiedenen Graden offengehalten werden, werden aber in jedem Fall erst in der tatsächlichen 
Lehr-Lern-Situation letztlich realisiert. In Bezug auf alle Elemente des didaktischen Kern-Arrange-
ments ist deshalb davon auszugehen, dass ihre tatsächliche Realisierung von der intendierten Form 
abweicht (z.B. Klingberg 1997, 11f.). Sowohl die erreichten Lernziele, als auch der tatsächlich rea-
lisierte Inhalt sowie die realisierten Lernwege (=Methoden) oder auch die tatsächlich genutzten Me-
dien / Werkzeuge können von den ursprünglich intendierten bzw. gewählten abweichen. Im Folgen-
den werden zunächst die einzelnen Elemente des didaktischen Kern-Arrangements – Ziele, Inhalte, 
                                                 
285Jadin (2008, 50–56) zeigt, dass für eine kollaborative Aufgabenstellung höher strukturierende Kommunikationsmittel 
(Foren, Weblogs) offenbar geeigneter sind als niedriger strukturierende (Wikis), auch wenn die Aufgabenstellung – einen 
gemeinsamen Text zu schreiben – ein Wiki als kollaboratives Werkzeug nahelegen würde. Dieser Effekt ist möglicher-
weise weniger in der geringeren Strukturierung als in der fehlenden Möglichkeit begründet, neben der gemeinsamen 
Darstellung über den Gegenstand und die Vorgehensweise bei der Erarbeitung der Darstellung zu kommunizieren. Diese 
Vermutung wird dadurch gestützt, dass die Wiki-Gruppen in Jadins Studie häufiger die Notwendigkeit zu einer über die 
Lernplattform hinausgehenden externen Kommunikation sahen. Das Ausweichen von Lernenden in informelle (On-
line-)Kommunikationsräume (z.B. soziale Netzwerke oder Instant Messanger) kann dabei zu einer geringeren Transpa-
renz der gegenstandsbezogenen Lernhandlungen für die Lehrpersonen führen (Zentgraf et al. 2006, 379f.). 
286Zur Eignung verschiedener Kommunikationsformen für wissenschaftliche Diskurse vgl. Schulmeister 2006, 156–172. 
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Methoden und Medien – sowie deren Spezifika in E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten 
dargestellt, bevor zu erörtern ist, wie der Gesamtzusammenhang als didaktisches Kern-Arrangement 
im online-medialen Raum repräsentiert werden kann. 
Ziele 
Eine der stark diskutierten didaktischen Fragen des 20. Jahrhunderts war das Verhältnis didaktischen 
Entscheidungen untereinander (zusammenfassend Klafki 1979). Die im Berliner Modell ursprüng-
lich (Schulz 1972, 44; Heimann 1976b, 116f., 1962, 418) vertretene Annahme der durchgehenden 
Interdependenz von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien wurde ergänzt um die Spezifizierung 
der Zielsetzung als „didaktische Führungsgröße“ (Klingberg 1989, 84), insofern in „letzter In-
stanz“ (Klingberg 1995, 41) alle anderen Entscheidung in Bezug auf ihre Passung zu den Zielen 
getroffen werden müssen (ausführlich Klafki 2007b, 115–118). Zielsetzungen sind sowohl hand-
lungs- als auch gegenstandsbezogen (ebd., 118-121), da sie zwei Momente verbinden, nämlich „das 
Moment der Intentionalität, das die Richtung der planmäßigen Veränderung der Lernenden be-
stimmt, und das Moment der Thematik, das sich auf das Gegenstandsfeld bezieht, auf das hin sich 
Orientierung und Verhalten der Schüler [bzw. der Lernenden, K.S.] ändern sollen“ (Schulz 1971, 25; 
Hervorhebungen im Original). Dewey hebt besonders den handlungsbezogenen Charakter von Zie-
len hervor: „Genau genommen ist nicht die Scheibe das Ziel, sondern so zu schießen, daß die Scheibe 
getroffen wird. [...] Das Tun mit dem Dinge, nicht das Ding an sich ist das Ziel. Der Gegenstand ist 
nur eine Seite des aktiven Zieles: eine Tätigkeit erfolgreich auszuführen“ (Dewey 1993, 144; Her-
vorhebungen im Original). Je nachdem, in welcher Allgemeinheit Ziele formuliert werden, geben 
sie entweder den allgemein angestrebten Kompetenzerwerb an oder weisen auf einzelne zu erwer-
bende Fähigkeiten oder Fertigkeiten hin und können damit Hinweise auf notwendige Lernhandlun-
gen – und relevante Aufgaben – geben. Dabei muss auch die Frage nach dem zu erreichenden Ni-
veau287 beantwortet werden. Die Formulierung von Zielsetzungen bewegt sich im Spannungsfeld 
von Allgemeinheit bzw. Konkretheit: „Beschreibt man die Ziele […] als operationalisierbares Ver-
halten, gerät man unversehens in die Gefahr, eine kaum übersehbare Fülle konkreter Lehrziele nicht 
mehr gruppieren, geschweige denn begründet beurteilen zu können […]. Umgekehrt bleiben die 
allgemeinen Lehrziele unverbindlich, wenn sie nicht eindeutig genug formuliert werden konnten, 
um als Kriterien für die Auswahl konkreter Lehrziele gelten zu können“ (Schulz 1971, 25; Hervor-
hebungen im Original). Da aus allgemeinen Zielsetzungen die konkreteren nicht deduktiv abgeleitet 
werden können (ebd., s. auch Kap. 2.1.3) müssen bei alle Zielentscheidungen „mit dem Gesamtsys-
tem zur wechselseitigen Korrektur“ (ebd.) abgestimmt werden, was auf einen iterativen Planungs-
prozess hinweist288 . In der Entscheidung über Zielsetzungen ist über die gegenstandsbezogenen 
Ziele hinaus die „Breite des Unterrichts“ (Klingberg 1997, 29; ausführlicher erläutert ebd., 29-33) 
                                                 
287Die vielfältigen in der Literatur vorfindlichen Zieltaxonomien (z.B. Bloom et al. 1972; Krathwohl et al. 1975; für 
kompetenzorientierten Unterricht Lersch 2010) nehmen je unterschiedliche Bereiche und Niveaustufen an. Eine klassi-
sche Aufteilung in die Bereiche Kognition (Wissen), Affekt (Bewerten) und Können (Handeln) auf je drei Niveaustufen 
findet sich bei Heimann 1976b, 124-127 (s. auch Kap. 2.2.3). 
288Siehe dazu die theoretische Explizierung von Anforderungssituationskategorien in der Planung von Lehr-Lern-Ange-
boten in Kap. 3.3.2, aber auch – durchaus kontrastierend – die empirische Rekonstruktion einer exemplarischen Per-
spektivplanungssituation in Kap. 5.2.3. 
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zu berücksichtigen, d.h. die Frage, in welchen gegenstandsübergreifenden Bereichen Lernen ange-
strebt wird, beispielsweise die Aneignung von Kooperationsfähigkeiten oder Aspekten von Medien-
kompetenz. 
Für das Handlungsfeld E-Learning wird dessen Eignung für bestimmte Lernniveaus bzw. Zielkom-
petenzen diskutiert: Sesink (2003, 3) argumentiert, E-Learning eigne sich nicht für „höhere Kompe-
tenzziele“, da hierfür diskursive Kontexte benötigt würden, die E-Learning nicht bieten kann und 
Frank (2012, 174) konstatiert, dass Ziele im Bereich von Handlungsfähigkeiten außerhalb von com-
puterbasiertem Handeln im E-Learning nur schwer vermittelbar sind, da keine Einübung von außer-
medialen Handlungen möglich ist. Für den Einsatz von online-medialem Lernen können demgegen-
über bestimmte überfachliche Zielsetzungen, wie die Entwicklung von Aspekten von Medien- oder 
Lernkompetenzen, sprechen289. Diese Frage soll hier weder diskutiert noch entschieden werden, da 
diesbezügliche Entscheidungen zum einen von weiteren Faktoren (z.B. verschiedenen Vorausset-
zungen der Lernenden oder den Gegebenheiten eines bestimmten online-medialen Raums) abhängig 
sein dürften, und da zum anderen die entsprechende Entscheidung in den Kompetenzbereich – hier 
durchaus im Sinne des Verständnisses von Kompetenzen als Fähigkeit und Zuständigkeit – der di-
daktisch Handelnden gehört. Die Frage, welche Zielsetzungen in E-Learning- oder Blended-Lear-
ning-Angeboten erreichbar sind, wird dementsprechend nur für die konkrete Handlungs- und Ent-
scheidungssituation zu beantworten sein (Kap. 3.3.2). 
Da über das didaktische Kern-Arrangement – und damit auch über die Ziele – der Zusammenhang 
zwischen Lehren und Lernen hergestellt werden muss, ist die Frage nach der Passung von Lehrzielen 
mit den Zielen der Lernenden, d.h. ihren Gründen, sich mit dem Lerngegenstand zu befassen, von 
grundsätzlicher Bedeutung. In Anschluss an Holzkamp (1995, 188-192) wird diesbezüglich vor al-
lem die Unterscheidung zwischen expansivem Lernen als Anstreben einer erweiterten Verfügung 
über einzelne Lebens- und Handlungsbereiche und defensivem Lernen als notwendiges Übel zur 
Vermeidung von Sanktionen oder Einschränkungen diskutiert. In institutionellen Lehr-Lern-Zusam-
menhängen dürfte allerdings in der Regel von Mischformen auszugehen sein (Grotlüschen 2003, 
279), die als Lernvoraussetzung und in ihrer möglichen Veränderbarkeit reflektiert werden müssen, 
da sie Auswirkungen auf das konkrete Lernverhalten und die Akzeptanz von Methoden und media-
len Werkzeugen haben können (Grotlüschen 2003, 308f.)290. Da Zielsetzungen der Lehrenden nicht 
per se mit den Zielen der Lernenden übereinstimmen, ist es entscheidend für die Gestaltung des 
gesamten didaktischen Zusammenhangs, dass über die Zielsetzungen kommuniziert wird (Arnold et 
al. 2018, 55f.), wobei die spezifischen Kommunikationsbedingungen im online-medialen Raum zu 
berücksichtigen sind (Kap. 2.3.3, 3.2.3). Chancen liegen dabei einerseits in der meist schriftlichen 
                                                 
289„Insofern ist der Einsatz der digitalen Technik nur des Einsatzes wegen nicht abwegig. […] Das war auch in analogen 
Zeiten üblich: In meinem ersten Proseminar […] wurde ein Handapparat nur deshalb eingerichtet, um uns mit dem 
Arbeiten in der Bibliothek vertraut zu machen“ Messner 2009, 240. 
290Dies zeigt sich zum Beispiel an der Bedeutung von Leistungsbewertungen im Hochschulkontext: „Was innerhalb von 
Lehrveranstaltungen nicht notenrelevant sei, werde grundsätzlich eher nicht bearbeitet, die entsprechende Zeit werde 
stattdessen in andere Veranstaltungen oder extracurriculare Aktivitäten investiert“ (Jenert 2014, 168; ; ähnliche 
Phänomene beschreiben Bernhardt und Kirchner 2007, 208–211; sowie Panke et al. 2007, 90-93). 
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Dokumentation von Kommunikationen und andererseits in der Notwendigkeit expliziter Kommuni-
kation, die eine entsprechend explizite Reflexion über die eigenen Ziele auch bei den Lernenden 
fördern kann. Begrenzungen der Kommunikation über Lehr- und Lernziele in E-Learning- und Blen-
ded-Learning-Angeboten können in institutionellen oder auch technischen Restriktionen der Verän-
derung und Anpassung von Zielsetzungen liegen (Kap. 5.4.2). 
Inhalte 
Zu Inhalten des Lehrens und Lernens werden gesellschaftliche Erfahrungs-, Wissens- und Tätig-
keitsbestände, wenn sie mit einer spezifischen Zielsetzung in die didaktische Interaktion hineinge-
bracht werden: „Der Gegenstand klärt sich erst durch die Intention!“ (Heimann 1976b, 108). Inhalte 
sind zugleich eng mit den Methoden und Medien des Lehrens und Lernens verbunden: „Denken 
über ‚Inhalte als lehrbare‘ impliziert das Methodische und die Medienwahl“ (Heimann 1962, 418). 
Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass die Inhalte von E-Learning- und Blended-Learning-
Angeboten nicht mit dem ‚Content‘ – d.h. den medial repräsentierten Informationen – gleichzuset-
zen sind, ähnlich wie der Inhalt des Präsenzunterrichts kaum mit den Informationen im Schulbuch 
gleichzusetzen wäre (Sesink 2003, 6). Ebenso wenig entsprechen sie allerdings dem außerdidakti-
schen Gegenstand, da dieser immer nur mit bestimmten Zielsetzungen und unter bestimmten Per-
spektiven in der notwendigerweise von der gesellschaftlichen Tätigkeit separierten Lehr-Lern-Situ-
ation thematisiert werden kann (Kap. 3.1.2). 
Auch in Bezug auf den Inhalt können sich die Perspektiven von Lehrenden und Lernenden unter-
scheiden. Der Inhalt des Lehrens konstituiert sich durch die synchron oder asynchron realisierten 
bzw. genutzten medialen Gegenstandsdarstellungen inklusive ihrer didaktischen Einbettung durch 
die Lehrperson (Kap. 3.2.2), während der Lerninhalt erst in der Auseinandersetzung der Lernenden 
mit den je thematisierten Gegenstandsaspekten konstituiert wird: „Lernen ist nicht Reflex des Leh-
rens, auch nicht sein Resultat, sondern eine durch Lehren vermittelte eigene Leistung des Lernen-
den“ (Klingberg 1997, 19). Diese Vermittlung wird mit Bezug auf die Überlegungen zur Lernenden-
Gegenstands-Beziehung (Kap. 3.2.3) verstanden als Anregung und Anleitung bestimmter – zielori-
entierter und methodischer – gegenstandsbezogener Lernhandlungen. Der realisierte Lerninhalt bil-
det sich dabei erst in der gegenstandsbezogenen Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden 
heraus291: „Unterricht als vom Lehrer vermittelter Aneignungsprozeß von Unterrichtsinhalten voll-
zieht sich dadurch, daß Lehrende und Lernende den Unterrichtsinhalt (weiter) bearbeiten und 
dadurch ‚zu Ende‘ konstituieren“ (Klingberg 1990, 48; Hervorhebungen im Original)292. Die Rolle 
der Lernenden kann darüber hinaus durch die Möglichkeit, Inhalte auszuwählen oder selbst einzu-
bringen, gestärkt werden (Klafki 2007b, 119). 
                                                 
291Dies gilt auch dann, wenn die Lehrenden nicht personal im online-medialen Raum repräsentiert werden, da hier die 
Lehrtätigkeiten und die Möglichkeiten der Interaktion gewissermaßen im Programm technisch implementiert oder re-
präsentiert wurden (Kap. 3.1.2). Allerdings sind hier die Handlungsmöglichkeiten auf die vorab ins Programm imple-
mentierten Funktionen begrenzt. 
292Auch in der kritisch-konstruktiven Didaktik wird betont, dass sich der letztlich realisierte Inhalt „in der dynamischen 
Beziehung zwischen dem in der Unterrichtsplanung konzipierten Vorentwurf und dem tatsächlichen Unterrichtsablauf 
[…] aufbaut“ (Klafki 2007b, 117). Im Berliner Modell kann diese Unterscheidung aufgrund der Konzentration auf die 
Entscheidungen der Lehrperson nicht getroffen werden (Spendrin et al. 2018, 57-59; siehe auch Kap. 3.1.2). 
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Der Inhalt ist dementsprechend nicht durch die Gegenstandsrepräsentation festgelegt und festlegbar. 
Stattdessen muss die Nutzung dieser Gegenstandsrepräsentation in konkret anzuregenden Lernhand-
lungen im Zusammenhang mit Zielsetzungen und den für diese Handlungen nötigen technischen 
Mitteln geplant (Kap. 5.3.2) und im Interaktionsprozess vermittelt werden (Kap. 5.4.2)293. 
Methoden 
Methoden des Lehrens sind die Wege, mit denen Lernhandlungen – und damit Aneignungsprozesse – 
zielbezogen angeregt werden (Frank 2012, 123), und damit ein „aktiver Faktor im Konstituierungs- 
und im Vermittlungs- und Aneignungsprozeß von Inhalten“ (Klingberg 1997, 16). Meyer (2013, 234–
238) unterscheidet im „Formenreichtum“ (Heimann 1962, 420) von Methoden die Makroebene me-
thodischer Großformen und Unterrichtskonzepte, die Mesoebene der Sozialformen, unterrichtlichen 
Schritte und Handlungsmuster und die Mikroebene konkreter Handlungssituationen (vgl. ähnlich für 
das E-Learning Bloh 2005, 16). Es gibt Hinweise, dass gerade die Mikroebene, z.B. die Aufgaben und 
die damit angeregten Lernhandlungen, entscheidend für erfolgreiche Aneignungsprozesse ist (z.B. Li-
powsky 2002), da in diesen konkreten Situationen und Interaktionen die Lernhandlungen der Lernen-
den zum Gegenstand des vermittelnden Handelns werden: „Der Lehrer darf nicht nur fragen, was er 
zu tun hat, sondern er muß fragen, was die Schüler tun müssen“ (Klingberg 1989, 91; Hervorhebungen 
im Original). Erst in Reflexion auf die bei den Lernenden anzuregenden Lernhandlungen kann eine 
Lehrmethode – d.h. eine zeitlich koordinierte Abfolge von Lehrhandlungen – gefunden werden, mit 
der diese Handlungen möglichst angeregt und vermittelt werden können (Kap. 5.3.2). 
Zu möglichen Methoden des Online-Lernens gibt es eine Vielzahl von Veröffentlichungen mit kon-
kreten Vorschlägen und Anpassungen von Methoden des Präsenzlernens an den medialen Raum294. 
Bei der methodischen Planung von Online-Lernen müssen – neben der generellen Interdependenz 
von Methoden, Inhalten, Zielen und Mitteln (ausführlich Schulz 1972, 33f.) – die Spezifika des 
medialen Raums berücksichtigt werden, beispielsweise die Rezeptionsmöglichkeiten und Besonder-
heiten der kooperativen bzw. kollaborativen Inhaltsbearbeitung durch die Notwendigkeit begleiten-
der Kommunikation (Kap. 3.2.4). Hinzu kommen Spezifika des zeitlichen Ablaufs, z.B. durch die 
schriftliche und asynchrone Kommunikation295. 
Mediale Werkzeuge 
Der Begriff Medien wird im Berliner Modell bestimmt als „Unterrichtsmittel […] deren sich Leh-
rende und Lernende bedienen, um sich über Intentionen, Themen und Verfahren des Unterrichts zu 
verständigen“ (Schulz 1972, 34). Dies ist anschlussfähig an das tätigkeitstheoretische Verständnis 
von Mitteln als Werkzeugen und Zeichen (Kap. 2.1.2). In den konkreteren Erörterungen wird aller-
dings vor allem die darstellende Funktion von Medien als ‚Repräsentanten des Inhalts‘ fokussiert 
(z.B. Heimann 1962, 421, 1976b, 111f.) und nur an wenigen Stellen wird erkennbar, dass Medien 
                                                 
293Dies gilt für alle Lehr-Lern-Angebote, also auch in Präsenzveranstaltungen, scheint aber für E-Learning und Blended 
Learning spezifisch betont werden zu müssen, da hier Gegenstandsdarstellungen dauerhafter repräsentiert sind (und statt 
eines flüchtigen Lehrervortrags z.B. eher ein Erklärvideo eingesetzt wird). 
294z.B. Jokiaho 2016, 23-25; Blatter und Hartwanger 2015; Sternbauer 2014, 46–57; Häfele und Maier-Häfele 2012; 
Salmon 2002. 
295Vgl. dazu die Beispiele bei Sternbauer 2014, 125–143, sowie Kap. 5.3.2. 
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auch für die Bearbeitung von Inhalten bzw. die Darstellung von Lernergebnissen relevant sind (z.B. 
Schulz 1972, 35)296.  
Beim E-Learning und Blended Learning ist die Rolle von Medien nicht auf einen einzigen Begriff 
zu bringen (Kap. 2.3.2): Sie nehmen die Funktion des Lehr-Lern-Raums ein, sind aber nicht auf 
diesen reduzierbar, da auch im online-medialen Raum Werkzeuge für bestimmte Handlungen ge-
nutzt werden müssen. Neben der Auswahl und Gestaltung eines online-medialen Raums als Lehr-
Lern-Raum gehört deshalb die Auswahl medialer Werkzeuge für einzelne Lehr- und Lernhandlun-
gen zu den Aufgaben von Lehrenden. Diese ist in Abhängigkeit von den Zielen, Inhalten und Me-
thoden des Lernens und Lehrens zu treffen, hat aber zugleich einen Einfluss auf diese297. Auch die 
Voraussetzungen der Lernenden und Lehrenden in der Nutzung medialer Werkzeuge und Funktionen 
sind bei der Medienwahl zu berücksichtigen (Frank 2012, 129). Für die Gesamtplanung eines Lehr-
Lern-Angebots müssen die unterschiedlichen Eignungen medialer Werkzeuge für verschiedene 
Lernhandlungen austariert werden mit der Konsistenz und der Werkzeugnutzung über das gesamte 
Angebot hinweg. Letztere erlaubt den Lernenden die Entwicklung von effizienten Nutzungsroutinen 
und damit die Konzentration auf die inhaltsbezogenen Aneignungsprozesse (s. dazu auch Kap. 5.2.4). 
Zur Repräsentation des didaktischen Kern-Arrangements im online-medialen Raum 
Die einzelnen Elemente des didaktischen Kern-Arrangements müssen nicht nur geplant bzw. han-
delnd gestaltet werden, sondern auch im online-medialen Raum repräsentiert werden. 
Auf der Ebene des Gesamtangebots gehört dazu einerseits die Gestaltung des online-medialen Rau-
mes, v.a. die Anordnung von Gegenstandsdarstellungen, online-medialen Werkzeugen und anderen 
Elementen (Kap. 5.2.4). Diese muss in Bezug auf ihre allgemeine Übersichtlichkeit ebenso überprüft 
werden wie in Bezug auf die unkomplizierte Durchführbarkeit der je zum konkreten Zeitpunkt 
durchzuführenden Lernhandlungen. Die Lernenden sollten Materialien und Werkzeuge, die sie für 
die Bearbeitung einer Aufgabenstellung benötigen, problemlos und schnell auffinden und erreichen, 
                                                 
296Eine Thematisierung von Medien als Mittel der Kommunikation erfolgt– zum einen bedingt durch den damaligen 
Stand der technischen Entwicklung, zum anderen durch die Fokussierung auf schulischen (Präsenz-)Unterricht – nicht. 
Die gesellschaftliche Entwicklung ‚neuer‘ Medien wird allerdings durchaus als bedeutsam für die Entwicklung der 
‚Lernkultur‘ angesehen und mit Worten thematisiert, die heutigen Erörterungen zu Veränderungen des ‚medialen Mög-
lichkeitsraums‘ (Kap. 2.3.2) gar nicht so unähnlich klingen: „Ein besonderer Anlaß, diesem Fragenkreis einen solchen 
Stellenwert […] zu geben, liegt in der Tatsache, daß im Zuge der Technisierung überraschend neuartige Medien im 
Entstehen sind, die imstande sein könnten, unsere didaktischen Konzeptionen von Grund auf zu verändern. Man denke 
nur an die elektronischen Möglichkeiten, das Eindringen von Maschinen in den Lehrbetrieb der Schule und die Funktion 
des Fernsehens in den nationalen Bildungsräumen Europas und Amerikas, Deutschland ausgenommen. Hier ist zum 
ersten Male die für viele erschreckende Möglichkeit der völligen Aufsaugung der lebendigen Lehrergestalt durch ein 
Medium mit Erfolg realisiert worden. Das ist der Anfang vom Ende einer alten Didaktik“ (Heimann 1962, 421). 
297Vgl. ausführlich Schulz 1972, 34-36. Der Einfluss von Medien auf Ziele, Inhalte und Methoden kann durchaus nicht 
nur einschränkend, sondern auch ‚inspirierend‘ sein, in dem Sinne, dass die verfügbaren technischen Möglichkeiten zu 
neuen Inhalten oder Methoden, aber auch (medienbezogenen) Zielsetzungen führen. Es kommt jedoch darauf an, den 
Einfluss solcher technischen Inspirationen auf das gesamte didaktische Feld zu reflektieren und das Primat der (allge-
meinen) Zielsetzungen zu bewahren. Wenn das nicht gegeben ist, liegt eine technikzentrierte und wenig didaktische 
Vorgehensweise vor, die oft genug kritisiert wurde. 
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sowie wenn nötig auch zwischen ihnen wechseln können298. Hilfsmittel wie Überblicksdarstellun-
gen und Navigationshilfe können den Lernenden außerdem den Überblick über das Angebot und die 
Einordnung des aktuell Bearbeiteten in den Gesamtzusammenhang erleichtern299. 
Auf der Ebene der konkreten Lernhandlungen sind für die Repräsentation des didaktischen Kern-
Arrangements im online-medialen Raum die Aufgabenstellungen von zentraler Bedeutung (z.B. 
Kerres 2018, 457). Aufgabenstellungen stehen in enger Verbindung zum Aneignungsprozess bzw. 
zur Lernenden-Gegenstands-Relation (Giest und Lompscher 2006, 295f.): „Bei der Gestaltung vir-
tueller Lernsituationen spielen geeignete Studien- oder Lernaufgaben [...] eine zentrale Rolle [...]. 
Ihre Funktion ist die Aktivierung der Lernenden auf kognitiver und/oder emotionaler Ebene oder 
zur Kommunikation und Kooperation sowie die Sicherung des Lernerfolgs durch Übung oder An-
wendung in einer Problembearbeitung“ (Arnold et al. 2018, 135). Hier tritt den Lernenden gewis-
sermaßen das didaktische Kern-Arrangement in kondensierter, auf den konkreten Moment im Lehr-
Lern-Prozess bezogener Form entgegen300. Die Aufgabenstellungen „übernehmen – je nach Virtua-
lisierungsgrad mehr oder weniger – die Funktion der Lehrenden, das methodische Handeln der Ler-
nenden anzuregen und einzufordern. […] Sie wecken – im Idealfall – Interesse, Begeisterung 
und/oder Freude an den vermittelten Inhalten und der eigenen (Lern-)Tätigkeit“ (Frank 2012, 127). 
Entsprechend müssen Aufgabenstellungen das Ziel transparent machen und zielorientierte methodi-
sche Lernhandlungen anregen, auf entsprechende Gegenstandsrepräsentationen verweisen und auch 
die zu nutzenden medialen Werkzeuge benennen. Aufgabenstellungen machen weiterhin – wenn 
nicht explizit, so implizit – Aussagen über die soziale Situation der Aufgabenbearbeitung und über 
die Rolle und Erwartungen der Lehrenden oder Betreuenden301. Abhängig von den methodischen 
Kompetenzen und Medienkompetenzen der Lernenden müssen außerdem Hinweise zur Aufgaben-
bearbeitung im online-medialen Raum gegeben werden, beispielsweise zum Prozessverlauf bei 
asynchron zu bearbeitenden Gruppenaufgaben, zu bestimmten Funktionen der medialen Werkzeuge, 
zur Arbeitsorganisation, etc. (Arnold et al. 2018, 136). Dabei bewegen sich Aufgaben sowohl hin-
sichtlich der inhaltlichen als auch der formal-organisatorischen Vorgaben zwischen den Polen von 
‚Selbststeuerung‘ der Lernenden und ‚Fremdsteuerung‘ durch Vorgaben der/des Lehrenden (Frank 
2012, 127). Die Formulierung von Aufgabenstellungen bewegt sich darüber hinaus im Spannungs-
feld zwischen Knappheit und Übersichtlichkeit einerseits und der notwendigen Ausführlichkeit und 
                                                 
298Vgl. zur Bedeutung der Lerner-Interface-Interaktion Bloh 2010, 47. Dabei ist einerseits eine hohe Übersichtlichkeit 
des Gesamtangebots, sowie andererseits sinnvolle Verlinkungen zwischen den jeweils aufeinander bezogenen Werkzeu-
gen nötig. Verschiedene Kriterien der Bedienungsfreundlichkeit bei E-Learning-Angeboten und dabei auftretende Wi-
dersprüche erörtert Kempter 2010. 
299In bestimmten Grenzen kann hier das Konzept des ‚Advance Organizers‘ (z.B. Wahl 2011) genutzt werden. Dieser 
stellt aber nicht das komplette didaktische Arrangement, d.h. die Ziele-Inhalte-Methoden-Medien-Zusammenhänge, 
sondern vorrangig die Inhaltsstruktur dar. 
300Bloh und Lehmann setzen aus diesem Grund in ihrem „Areanum-Modell“ der Online Didaktik die Aufgabenstellun-
gen in die Mitte aller Einfluss- und Entscheidungsdimensionen (Bloh und Lehmann 2002, 94). Die Funktion, das ge-
samte didaktische Kern-Arrangement bezogen auf einen Inhaltskomplex zu kondensieren und den Lernenden zu prä-
sentieren, können Aufgabenstellungen natürlich auch in Präsenzveranstaltungen übernehmen. Hier gibt es jedoch noch 
weitere Möglichkeiten (z.B. Gesprächsmöglichkeiten), Ziele, Methoden und Inhalte den Lernenden zu kommunizieren. 
301In diesem Sinne vermitteln Aufgabenstellungen nicht nur das didaktische Kern-Arrangement, sondern stellen explizit 
oder implizit die Relationen zwischen Lehrenden und Lernenden, Lehrenden und Gegenstand sowie Lernenden und dem 
Gegenstand im online-medialen Raum her. Zu unterschiedlichen Aufgabentypen und -kategorien beim E-Learning vgl. 
Arnold und Thillosen 2002, 37–39. 
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Vollständigkeit der Erläuterungen andererseits. Hier muss eine angemessene Balance gefunden wer-
den, die unterstützt werden kann durch eine einheitliche Struktur von Aufgabenstellungen im ge-
samten Lehr-Lern-Angebot (ausführlich Frank 2012, 127-129; s. auch Kap. 5.3.2). 
3.3 Prozessanalyse: Theoretische Anforderungssituationskategorien didaktischen 
Handelns 
3.3.1 Zum Gesamtprozess didaktischen Handelns 
Das Strukturmodell didaktischen Handelns (Kap. 3.1) sowie die darauf basierende theoretische Ana-
lyse (Kap. 3.2) analysieren die „Statik“ (Klingberg 1997, 24) des didaktischen Handlungsfeldes. Um 
nun, entsprechend der in Kap. 2.4.2 entwickelten Vorgehensweise, Kategorien von Anforderungssi-
tuationen didaktischen Handelns herauszuarbeiten, muss der Prozess des didaktischen Handelns in 
den Blick genommen werden. Deshalb werden im nächsten Analyseschritt die Ergebnisse der Struk-
turanalyse durch ein Prozessmodell ergänzt, das grundlegende theoretische Kategorien von Anfor-
derungssituationen didaktischen Handelns beschreibt. In dieser Arbeit wird didaktisches Handeln 
als zirkulärer Prozess des Planens, Durchführens, Evaluierens und Weiterentwickelns von Lehr-
Lern-Angeboten verstanden. In Abbildung 4 werden diese Phasen302 im Zusammenhang dargestellt. 
 
Abbildung 4: Didaktisches Handeln als Kreislauf von Planung, Durchführung, Evaluation und 
Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten 
Der Interaktionssituation zwischen Lehrenden und Lernenden und den darin erfolgenden, auf die Lern-
handlungen gerichteten Vermittlungshandlungen kommt im Anschluss an das oben (Kap. 2.1.2) her-
ausgearbeitete tätigkeitstheoretische Verständnis didaktischen Handelns eine Schlüsselfunktion zu, da 
ohne diese Vermittlungssituation nicht von didaktischem Handeln zu sprechen wäre. Darüber hinaus 
wird allerdings auch in der Planung, Evaluation und Weiterentwicklung dieser Vermittlungssituationen, 
didaktisch gehandelt, da anders kaum eine explizite Vermittlungssituation zustande käme303. 
                                                 
302Unter dem Begriff ‚Phasen‘ werden im Alltagsverständnis zeitlich abgeschlossene, distinkt aufeinander folgende Ab-
schnitte eines Prozesses verstanden. Dies blendet aus, dass sich die Phasen eines Prozesses gegenseitig durchdringen 
und aufeinander beziehen und deshalb eben gerade nicht als distinkt und vor allem nicht als streng linear ablaufend zu 
verstehen sind. Bei der konkreten Darstellung der einzelnen Phasen des didaktischen Handlungsprozesses wird deutlich 
werden, dass Vor- und Rückgriffe, das Hin- und Herpendeln zwischen zwei Phasen etc. vorkommen. Dennoch kann m.E. 
– mit den genannten Modifikationen des Alltagsverständnisses – von ‚Phasen‘ gesprochen werden, da – trotz aller Über-
schneidungen, Wechsel und Unschärfen – eine zeitliche Verschiebung des Handlungsschwerpunktes erfolgt. 
303In diesem Sinne kann didaktisches Handeln als „Gestaltungsproblem“ (Kerres und Witt 2011, 266) gefasst werden. 
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Didaktische Theorien nehmen verschiedene Teile des didaktischen dieses Prozesses unterschiedlich 
stark in den Blick (zum Folgenden ausführlich Spendrin et al. 2018, 60–66): Im Berliner Modell 
liegt aufgrund der Konzentration auf die Entscheidungen der Lehrperson der Fokus auf den planen-
den und analysierenden Handlungsvollzügen, während der Unterrichtsprozess tendenziell nur als 
Ergebnis der Planung in den Blick kommt304. Die kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki 2007b) be-
nennt zwar darüber hinaus die Bedeutung der unterrichtlichen Interaktion, bietet aber keine theore-
tische Modellierung dieses Interaktionsprozesses an. Die kritisch-kommunikative Didaktik (Schäfer 
und Schaller 1976) begrenzt den Analysefokus auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den und bietet damit kaum Möglichkeiten der systematischen Beschreibung didaktischen Handelns 
über die Beteiligung an Interaktion ‚an sich‘ hinaus. Die dialektische Didaktik (Klingberg 1997, 
1995, 1990, 1989) versucht demgegenüber, auch den Zusammenhang unterschiedlicher Planungs-
horizonte mit der Vermittlungssituation selbst theoretisch in den Blick zu nehmen, weshalb sie für 
diese Arbeit mit Bezug auf die Durchführung von Lehr-Lern-Angeboten ein anschlussfähiges The-
orieangebot ist (Kap. 3.3.3). 
In diesen didaktischen Modellen wird die Bedeutung von Evaluation und Weiterentwicklung von 
Unterricht zwar mitgedacht305, nicht aber systematisch dargestellt306. Dies erfolgte in der allgemein-
didaktischen und schulpädagogischen Diskussion vor allem vom Gesichtspunkt der Unterrichts- und 
Schulentwicklung her. Hier wurden, auch inspiriert von Modellen der Organisationsentwicklung und 
des Qualitätsmanagements, Ansätze entwickelt, den gesamten didaktischen Handlungsprozess von 
der Planung bis zur Weiterentwicklung von Unterricht analytisch in den Blick zu nehmen (bspw. 
Huber und Büeler 2009, Kap. 8; Rolff 2007, 189-191). Diese Ansätze bieten deshalb den Ansatz-
punkt zur Ableitung von Anforderungssituationskategorien für die Phasen der Evaluation und Wei-
terentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten (Kap. 3.3.4, 3.3.5)307. 
Wie in Kap. 2.4.2 beschrieben, werden im Folgenden zunächst theoretische Kategorien von Anfor-
derungssituationen didaktischen Handelns in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Lear-
ning herausgearbeitet (Kap. 3.3.2-3.3.5) und mit den empirischen Daten kontrastiert (Kap. 4.3.1-
4.3.3), bevor eine theoretische und empirische Analyse der Handlungsstrukturen und die Ableitung 
                                                 
304Das Hamburger Modell (Schulz 1981), das die Überlegungen des Berliner Modells aufnimmt und in einen stärker 
wertorientierten Zusammenhang bringt, bietet allerdings eine stärkere Systematisierung des Planungsprozesses an. Des-
halb und aufgrund seiner theoretischen und normativen Anschlussfähigkeit sowie wird dieser Ansatz im Folgenden (Kap. 
3.3.2) für die Ableitung von Anforderungssituationen didaktischen Handelns im Bereich der Planung genutzt. 
305Vgl. beispielsweise die Ausführungen zum Zusammenhang von Unterrichtsanalyse und -planung bei Schulz 1972, 43. 
306Dies hängt natürlich auch damit zusammen, dass die Handlungsfelder ‚Evaluation‘ und ‚Qualitätssicherung‘ erst nach 
der Entstehung der didaktischen Modelle an gesellschaftlicher und pädagogischer Relevanz gewannen (Keil-Slawik 
1999, 11f.; Spanhel 2001, 251-254). Gerade schulbezogenes didaktisches Denken begreift jedoch Analyse und Planung 
mit guten Gründen eher als Einheit denn als Differenz: „Wenn didaktische Literatur ‚Analyse und Planung‘ des Unter-
richts bisweilen wie eine ‚Einheit‘ betrachtet, obwohl ihre Unterscheidung theoretisch geboten wäre, dann geschieht das, 
weil für diesen Fall […] beides tatsächlich dauernd ineinander übergeht, weil das ‚und‘ eine Diskontinuität überbrückt, 
die der Stundenplan setzt, indem er einzelne Stunden unterscheidet, die doch (auf mittlere Sicht) von den Schülern als 
Teile desselben Gedankengangs oder Elemente einer ‚Unterrichtseinheit‘ aufeinander bezogen und verstanden werden 
sollen“ (Diederich 1988, 104). 
307Mit Bezug auf E-Learning- und Blended-Learning gibt es Versuche, den Prozess der gesamten didaktischen Entwick-
lung zu modellieren (z.B. Khan 2015, 10–19) sowie eine vielseitige Diskussion zu Qualitätsentwicklung auf den Ebenen 
der Organisation und der einzelnen Lehrangebote (Beispiele u.a. bei Pawlowski 2005; Görsdorf et al. 2009; für einen 
Überblick vgl. Arnold et al. 2018, Kap. 8). Diese sind allerdings kaum mit didaktischen Überlegungen verbunden. 
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von Kompetenzanforderungen, d.h. benötigten Handlungsfähigkeiten und Mitteln, erfolgt (Kap. 
4.3.4., Kap. 5). In der theoretischen Erarbeitung von Anforderungssituationskategorien liegt deshalb 
der Fokus auf der Beschreibung dieser Kategorien mit Blick auf Ausgangslage, Zielstellung und 
Handlungsgegenstand. Weiterhin werden die theoretischen Hinweise zu den Handlungsbedingungen 
berücksichtigt, die auf mögliche ‚Unangemessenheiten‘ der Anforderungssituationskategorien auf-
grund der Spezifika von Lehren und Lernen im online-medialen Raum aufmerksam machen. 
3.3.2 Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns in der Planung von Lehr-
Lern-Angeboten 
„Es geht beim Planen nicht nur um das 'Intuitieren von Möglichkeiten' (C.G.Jung), sondern um ein 
konsequentes, wirklichkeitsnahes und sachadäquates Zuendedenken des vorweggenommenen 
Handlungsablaufs, vor allem der möglichen Folgen des intendierten Handelns. Planen heißt, Mög-
lichkeiten auf ihre Realisierbarkeit zu Ende denken“ (Roth 1968, 379f.; Hervorhebungen im Origi-
nal). Da sich Planungsprozesse immer auf die gegebene Situation beziehen, gehört auch die „Klä-
rungsphase“ (ebd., 376), in der Handelnde die gegebene Situation und die darin enthaltenen Fakto-
ren analysieren, zum Planungsprozess. Die Planung von Lehr-Lern-Angeboten lässt sich mit Schulz 
(1981) in die Handlungssituationskategorien der Perspektivplanung, Umrissplanung und Prozess-
planung ausdifferenzieren308. 
Anforderungssituationskategorie 1: Perspektivplanung 
Mit Perspektivplanung bezeichnet Schulz die Planung eines Lehr-Lern-Angebots bzw. des Lehrens 
und Lernens über einen längeren Zeitraum309. Dabei kommt der Festlegung beziehungsweise der 
Interpretation von curricular festgelegten Richtzielen und deren Sequenzierung eine hohe Bedeu-
tung zu (Schulz 1981, 29-31). Die Perspektivplanung ist deshalb sehr eng mit normativen Reflexio-
nen zu Gütekriterien didaktischen Handelns verbunden und enthält immer eine normbezogene Ent-
scheidung in Bezug zu didaktischen Zielkategorien (Kap. 2.1.4). 
Ausgangslage der Perspektivplanung ist die Anforderung, ein bestimmtes Lehr-Lern-Angebot zu 
entwickeln bzw. ein bestehendes Angebot in seiner Gesamtstruktur zu überarbeiten. Die Vorgaben 
zu Zielsetzungen und Inhalten, Rahmenbedingungen und Zielgruppe, können dabei unterschiedlich 
detailliert sein, müssen in jedem Fall aber interpretiert und konkretisiert werden. 
Zielsetzung ist die Entwicklung des didaktischen Gesamtarrangements für das zu planende Angebot. 
Dieses umfasst die fachlichen und überfachlichen Gesamtziele (Kap. 3.2.5) sowie eine ziel- und 
                                                 
308In ganz ähnlicher Weise differenzieren Arnold et al. (2018, 169–176) Planungsphasen für E-Learning: Die Konzept-
phase, in der es um das ‚Leitbild‘ eines Lernmoduls geht, entspricht der Perspektivplanung, die Entwicklung der didak-
tischen Struktur der Umrissplanung und die Entwicklung der formalen sowie der operationalen Struktur entspricht der 
Prozessplanung, die weiter in Verlaufsplanung und materielle Vorbereitung unterteilt wird. Kerres 2018, Kap. 7.3-7.4 
konstatiert nach einer Durchsicht verschiedener Modelle der Planung und Gestaltung von Bildungsmedien, dass ver-
schiedene konkrete Prinzipien und Vorgehensweisen möglich sind und für das einzelne Projekt die Vorgehensweise 
selbst reflektiert entwickelt werden muss (ebd., 262-264). Für die Ableitung von Kompetenzanforderungen bietet sich 
daher eine beschreibende Modellierung mit theoretisch begründeten, relativ groben Situationskategorien an. Das Modell 
von Schulz 1981) wurde hier gewählt, da es eine direkte Weiterentwicklung des bereits eingeführten Berliner Modells 
ist und dieses um grundsätzlich mit dieser Arbeit kompatible normative Setzungen ergänzt (Schulz 1981, 10-12). 
309Schulz bezieht sich hier auf Zeiträume wie ein Schuljahr bzw. Schulhalbjahr. Im Rahmen hochschulisch angesiedelter 
E-Learning- und Blended-Learning-Angebote kann hier der Gesamtzeitraum des Angebots betroffen sein. 
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inhaltsbezogene Sequenzierung von Sinneinheiten, deren weitere Konkretisierung der Gegenstand 
der folgenden Planungsphasen ist (s.a. Schulz 1981, 76). Hierfür müssen bereits Entscheidungen zu 
methodischen Großformen310 getroffen werden, da diese unterschiedliche Verlaufsformen und Zeit-
bedarfe aufweisen. Bei E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten muss auch die Entscheidung 
für einen online-medialen Raum (Kap. 2.3.3) getroffen werden 311 sowie die Sequenzierung des 
Wechsels von online-medialem und nicht-medialem Lehr-Lern-Raum erfolgen (Kap. 2.3.2) 312. Das 
entwickelte didaktische Gesamtarrangement enthält damit bereits den grundlegenden Bezug zwi-
schen Lernzielen und Inhalten, Methoden und den medialen Rahmenbedingungen. 
Handlungsgegenstände in Anforderungssituationen dieser Kategorie ist die projektierte Gesamtpla-
nung des Lehr-Lern-Angebots inklusive seiner Lernziele in der gesamten didaktischen 
„Breite“ (Klingberg 1997, 29) – sowohl auf den Lerngegenstand bezogen313, als auch darüber hin-
ausgehend (Kap. 3.2.5). Bezugspunkte der zu treffenden Entscheidungen sind neben generellen Bil-
dungszielen, curricularen Vorgaben und konkret-institutionellen Rahmenbedingungen wie Zeit, 
Raum oder Teilnehmeranzahl die zu erwartenden Voraussetzungen der Lernenden (Schulz 1981, 
42f.; Kap. 3.2.1). Welche Lernvoraussetzungen dabei zu berücksichtigen sind, hängt allerdings wie-
derum von den festzulegenden Zielen sowie von Entscheidungen über die Lehr-Lern-Formen des 
Angebots ab314. Die Erarbeitung einer Informationsbasis über die Lernvoraussetzungen und auch 
über Rahmenbedingungen des Lehr-Lern-Angebots sowie den Lerngegenstand ist daher ebenso Teil 
der Bewältigung von Anforderungssituationen dieser Kategorie wie das Treffen von didaktischen 
Entscheidungen über die Zielsetzungen bzw. das Gesamtarrangement des Angebots. 
Schulz (1981, 31) fordert bereits für diese Phase einen Einbezug der Lernenden, um das zentrale 
didaktische Ziel der „größtmöglichen Verfügung aller über sich selbst“ (ebd., 65) nicht zu verfehlen. 
In E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten, die aufgrund der Notwendigkeit der technischen 
Umsetzung deutlich vor Beginn der Durchführung bereits geplant werden müssen, erscheint eine 
solche Einbeziehung der Lernenden kaum umsetzbar, zumal wenn diese vorher nicht bekannt sind. 
Insofern ist zu reflektieren, welche Entscheidungen bewusst offengehalten werden können, damit 
Lernende beispielsweise ihre persönlichen Lernziele einbringen können (Kap. 3.2.5). 
                                                 
310Mit dem Begriff ‚methodische Großformen‘ sind im Anschluss an Hilbert Meyer (2013, 143-146) Verlaufsmuster des 
gesamten Lehr-Lern-Angebots gemeint, das beispielsweise lehrgangsmäßig oder projektorientiert, als praxisbezogene 
Übung oder als Lektüreseminar, etc. gestaltet werden kann. 
311In vielen Fällen wird eine solche Entscheidung bereits institutionell vorab getroffen, z.B. über die Etablierung hoch-
schuleigener oder schuleigener Lern-Management-Systeme. In diesen Fällen sind die damit abgesteckten Handlungsbe-
dingungen in Bezug auf das didaktische Gesamtsetting zu reflektieren sowie die ggf. Entscheidungen zur Gestaltung 
des online-medialen Raums zu treffen, sofern sie das Gesamtangebot betreffen (s. hierzu Kap. 5.2.4). 
312Die Abstimmung von Präsenz- und Online-Anteilen muss aufgrund der benötigten Zeit für die technische Gestaltung 
von Online-Phasen und aufgrund Terminplanung für Präsenzveranstaltungen relativ langfristig erfolgen. 
313Zentral ist bereits hier die Frage, für welche gesellschaftlich relevanten Tätigkeiten die Lernenden Kompetenzen er-
werben sollen und welche Rolle dabei der Lerngegenstand hat (Kap. 3.2.4). 
314So kann es bei der Planung von E-Learning- bzw. Blended-Learning-Angeboten notwendig sein, medienbezogene 
Handlungsroutinen und grundlegende medienbezogene Fähigkeiten der Lernenden in der Perspektivplanung zu berück-
sichtigen, um diese wenn nötig vorab oder von Beginn an zu entwickeln, damit eine regelmäßige Aktivität im online-
medialen Raum angeregt, technische und kommunikative Probleme vermieden oder bearbeitet und die eigenständige 
Nutzung des Angebots ermöglicht werden kann (Frank 2012, 112). 
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Aufgrund der Notwendigkeit, Lernziele mit Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und dem didak-
tischen Gesamtarrangement abzustimmen, ist von einem iterativen, nichtlinearen Prozess der Infor-
mationssuche, Zielformulierung und Gestaltung auszugehen. Dabei ist eine zeitliche Überlappung 
bzw. ein Hin- und Her-Bewegen zwischen allgemeineren und konkreteren Planungen (Anforde-
rungssituationskategorien 2 und 3) zu erwarten. Die Möglichkeiten von Korrekturen werden aller-
dings jeweils durch die bereits verstrichene Zeit begrenzt. 
Die Anforderungssituation der Perspektivplanung geht in die detailliertere Umrissplanung über, 
wenn Festlegungen über die Ausgestaltung einzelner Sinneinheiten des Angebots getroffen werden. 
Anforderungssituationskategorie 2: Umrissplanung 
Der Begriff der Umrissplanung bezeichnet die Planung einer ‚Sinneinheit‘, die bereits durch die 
Perspektivplanung in einem größeren Zusammenhang steht (Schulz 1981, 74), wobei zwischen 
Richtzielen und ‚großen Zusammenhängen‘ einerseits und der konkreten Realisierung in Unter-
richtsprozessen vermittelt werden muss. 
Ausgangslage von Situationen der Umrissplanung sind die im Rahmen der Perspektivplanung für 
einzelne Sequenzen eines Lehr-Lern-Angebots festgelegten Zielsetzungen und Rahmenbedingun-
gen, inklusive der Positionierung der Sequenz in der Konzeption des Gesamtangebots. 
Zielsetzung der Umrissplanung ist die strukturelle Bestimmung des didaktischen Kern-Arrange-
ments für eine einzelne Sequenz, d.h. des Zusammenhangs von Zielen, Inhalten, Methoden und Mit-
teln315 (Schulz 1981, 80–82; s. auch Kap. 3.1.2). Dabei muss die Passung dieses Kern-Arrangements 
sowohl ‚nach innen‘ – also die gegenseitige Abstimmung der einzelnen Entscheidungen im Hinblick 
auf ihre Interdependenz – als auch ‚nach außen‘ – d.h. die Abstimmung mit den vorhergehenden 
und/oder nachfolgenden Angebotssequenzen, institutionellen und personellen Bedingungen sowie 
in Bezug auf die Ziele des Gesamtangebots – berücksichtigt werden (ebd., 82f.). 
Handlungsgegenstand ist die projektierte Struktur des gesamten didaktischen Feldes (Kap. 3.1.2) 
inklusive des didaktischen Kern-Arrangements in einer bestimmten Angebotssequenz sowie deren 
Passung in Bezug auf vorhergehende oder nachfolgende Sequenzen. Im interdependenten Zusam-
menhang der zu berücksichtigenden und zu entscheidenden Faktoren liegt es begründet, dass nicht 
isolierte Entscheidungen über einzelne Fragen, sondern der Gesamtzusammenhang dieser Faktoren 
                                                 
315Schulz nennt als zusätzlichen Faktor den der Erfolgskontrolle. Dieser taucht im oben (Kap. 3.1.2) erarbeiteten Struk-
turmodell nicht als Bestimmungsfaktor auf. Auch wenn Erfolgskontrolle in vielen Lehr-Lern-Zusammenhängen bedeut-
sam ist, habe ich mich aus verschiedenen Gründen dagegen entschieden, die Erfolgskontrolle als separaten Bestim-
mungsfaktor zu fassen. Zum einen ist die Erfolgskontrolle stark an die Zielsetzungen gebunden, deren Erreichung über-
prüft wird, und damit ein Aspekt des Faktors Ziel(e), wobei hier die Gefahr vorliegt, dass die Fokussierung auf die 
(leichte, eindeutige) Erweisbarkeit des Erreichens von Zielen deren Komplexität verkürzt (Schulz 1981, 90). Zum an-
deren sind die Modi der Erfolgskontrolle stark an institutionelle Bedingungen und Bestimmungen gebunden und in 
diesem Faktor berücksichtigt. Zum dritten – und dies ist m.E. der wesentliche Grund – ist die Erfolgskontrolle Element 
des didaktischen Prozesses und ebenso wie andere (Anfangssituationen, Einführungen, Ergebnissicherungen, etc.) nicht 
in den strukturellen, sondern in den prozessualen Zusammenhang didaktischen Handelns zu setzen. Hier wird dann auch 
deutlich, dass sehr unterschiedliche Erfolgskontrollen gemeint sein können, die dann auch unterschiedlich anzusiedeln 
sind: Die diagnostische Kontrolle, ob beispielsweise ein Zwischenziel erreicht wurde oder die angenommene Ausgangs-
lage zutrifft, gehört zur Kategorie des 'Vermittelns' der Lernenden-Gegenstands-Beziehung in der Durchführung des 
Lehr-Lern-Angebots (Kap. 3.3.3). Die wertende Kontrolle der individuellen Erreichung der Lernziele dagegen kann für 
die Lernenden der Abschluss des Angebots, für den/die Lehrende/n ein Teil der Evaluation sein (Kap. 3.3.4). 
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Handlungsgegenstand ist. Auch auf dieser Planungsstufe können bestimmte Entscheidungen gezielt 
für eine Mitgestaltung der Lernenden offengelassen werden. 
In den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning sind dabei die Bedingungen und Mög-
lichkeiten des online-medialen Raums zu berücksichtigen. Zugleich muss abhängig vom technischen 
Aufwand der Inhaltserstellung bereits hier die Auswahl von fremdproduzierten bzw. die Planung 
selbstproduzierter Gegenstandsdarstellungen erfolgen (Kap. 3.2.2) und damit auch entschieden wer-
den, im Hinblick auf welche Ziele die Lernenden welche Handlungen mit den Darstellungen durch-
führen sollen (Kap. 3.2.4). Erst im Rückgriff auf diese Überlegungen kann entschieden werden, wel-
che Kriterien bei der Auswahl bestehender oder der Erstellung eigener Darstellungen berücksichtigt 
werden sollen (Kap. 3.2.1). Beim Blended Learning ist zusätzlich der Wechsel zwischen den online-
medialen und nicht-medialen Lehr-Lern-Räumen zu berücksichtigen und die Frage zu beantworten, 
wie in einer bestimmten Sequenz die Präsenz- und Online-Anteile strukturell – z.B. über Ziele, Inhalte, 
Methoden oder mediale Werkzeuge – miteinander verbunden werden sollen (Kap. 3.1.3). 
Die Umrissplanung kann aufgrund wesentlicher Handlungsbedingungen dieser Situationskategorie 
– nämlich der Vielzahl und Interdependenz der zu bestimmenden Faktoren – kaum linear erfolgen, 
sondern es ist von iterativen Planungsprozessen auszugehen (Schulz 1981, 84f.), wobei die gegen-
seitige Korrektur einer Entscheidung durch die jeweils anderen wichtiger ist als die konkrete Rei-
henfolge, in der die Entscheidungen getroffen werden (ebd., 89; vgl. auch Klingberg 1995, 41). Den 
in der Perspektivplanung getroffenen wertbezogenen Entscheidungen über die Gesamtziele des An-
gebots kommt hierbei eine Kontrollfunktion zu, auch hier ist jedoch die Möglichkeit von Rückkopp-
lungen, d.h. von nachträglichen Veränderungen der Perspektivplanung, zu berücksichtigen (Schulz 
1981, 86f.). Auch ein iteratives Pendeln zwischen Umrissplanungen und ihrer prozessorientierten 
Konkretisierung ist erwartbar. 
Die Umrissplanung der einzelnen Sequenzen geht in die Prozessplanung über, wenn nicht mehr der 
strukturelle Zusammenhang von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien sowie deren Passung zu 
den gegebenen Bedingungen im Zentrum steht, sondern Entscheidungen zum zeitlichen Ablauf der 
Lehr- und Lernhandlungen getroffen werden. 
Anforderungssituationskategorie 3: Prozessplanung 
Die Prozessplanung bezeichnet die „Überführung der Möglichkeiten des Handelns, die sich in der 
Umrißplanung unter den planungsleitenden Perspektiven ergeben haben, in den Plan, den man zu-
nächst zu realisieren versuchen will“ (Schulz 1981, 162). Es geht also um die zeitliche Reihenfolge 
von Lehr- und Lernhandlungen. 
Ausgangslage von Situationen der Prozessplanung ist eine bestehende Umrissplanung, die in die 
langfristigere Perspektivplanung des Gesamtangebots eingebettet ist. Es ist damit ein – im iterativen 
Prozess allerdings in bestimmten Grenzen durchaus veränderbarer – Rahmen der entsprechenden 
Sinneinheit des Lehr-Lern-Angebots gegeben, und es wurden bereits grundsätzliche Entscheidungen 
über Ziele, Inhalte, Methoden und die mediale Umsetzung getroffen. 
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Zielsetzung der Bearbeitung von Anforderungssituationen dieser Kategorie ist zum einen die pro-
zessbezogene Vorausplanung von Lehr- und Lernhandlungen, ggf. unter Berücksichtigung verschie-
dener Varianten (Schulz 1981, 162f.), zum anderen die Vorbereitung der notwendigen Materialien 
und Mittel wie Inhaltsdarstellungen, Aufgabenstellungen und medialer Werkzeuge. 
Handlungsgegenstand ist der projektierte zeitliche Verlauf von Lern- und Lehrhandlungen in einer 
bestimmten Angebotssequenz. Zu den Handlungsgegenständen gehören weiterhin die geplanten 
Lehrhandlungen selbst, insofern sie vor Beginn des Lehr-Lern-Angebots im online-medialen Raum 
repräsentiert werden müssen. Die Lernhandlungen können natürlich nicht im Einzelnen vorherbe-
stimmt werden, denn die Lernenden „sind nicht Objekte, die auf unsere Reize reagieren, sondern 
Personen, die auf unser Angebot antworten, und nicht nur das, sondern ihrerseits handeln und so 
über Verlauf und Ergebnis mitbestimmen, ob uns das gefällt oder nicht“ (Glöckel 2003, 185; s.a. 
Kap. 2.1.2). Dennoch muss reflektiert werden, zu welchen Lernhandlungen die Lernenden angeregt 
werden sollen, um daraufhin die Frage zu stellen, welche Lehrhandlungen wann notwendig sein 
werden. Lehrhandlungen in diesem Sinne können z.B. Inhaltsdarstellungen, Fragen, Impulse, Auf-
gabenstellungen, Moderationen oder Rückmeldungen sein316. Zentral ist die Planung von Aufgaben, 
die gegenstandsbezogenes Handeln mit einer bestimmten Zielsetzung, mit bestimmten Methoden 
und Werkzeugen anregen sollen (Kap. 3.2.5). Mit Blick auf die absehbaren Voraussetzungen der 
Lernenden (Kap. 3.2.1) ist dabei zu entscheiden, wie stark diese Aufgaben zu strukturieren sind. 
Bei E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten sind darüber hinaus zeitbezogene Spezifika der 
synchronen oder asynchronen Online-Kommunikation zu berücksichtigen (Kap. 3.2.3). Methodi-
sche Formen können also nicht einfach aus Präsenz-Szenarien übertragen werden, sondern müssen 
den medialen Bedingungen angepasst werden (Kap. 3.2.5). Weiterhin muss geplant werden, wie die 
Lernprozesse im online-medialen Raum repräsentiert werden können, da sonst keine gegenstands-
bezogene Vermittlungsmöglichkeit für die Lehrenden besteht. Wenn eine kooperative oder kollabo-
rative Gegenstandsbearbeitung erfolgen soll, ist zu berücksichtigen, wie nicht nur die Gegenstands-
bearbeitung an sich, sondern auch die für die Koordination der individuellen Handlungen notwen-
dige Metakommunikation im online-medialen Raum erfolgen kann (Kap. 3.2.4)317. Bei Blended-
Learning-Angeboten ist zusätzlich zu entscheiden, wie die Übergänge zwischen online-medialem 
und nicht-medialem Lehr-Lern-Raum erfolgen sollen. 
Die Planung von Lehrhandlungen muss unter den Handlungsbedingungen online-medialer Räume 
expliziter und vollständiger erfolgen als für den physischen Raum, da die Lehrhandlungen medial 
                                                 
316Lehrhandlungen können sich dabei auf die Gestaltung von Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie 
zwischen Lernenden untereinander, auf die Darstellung von Inhalten sowie auf die Vermittlung der Lernenden-Gegen-
stands-Relation richten (s. ausführlich Kap. 3.3.3). 
317Dies wird letztlich bei der Planung von Präsenzangeboten implizit gemacht: Es wird selbstverständlich davon ausge-
gangen, dass Lernende in Gruppenarbeiten miteinander im physischen Lehr-Lern-Raum kommunizieren und der Leh-
rende gegebenfalls zu Rate gezogen werden kann, dass Lernende nach einem Vortrag des Lehrenden Fragen stellen und 
dieser antwortet, usw. Im online-medialen Raum, indem nicht alle Lerntätigkeiten direkt stattfinden (können), müssen 
solche Formen explizit eingeplant und gestaltet werden. 
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repräsentiert bzw. mediale Werkezuge vorbereitet werden müssen (Kap. 3.2.1)318. Deshalb kann die 
Planung von Lehrhandlungen im online-medialen Raum bereits mit einer Durchführung dieser Lehr-
handlungen verbunden sein: Darstellungen werden erarbeitet (Kap. 3.2.2), Aufgabenstellungen for-
muliert (Kap. 3.2.5) und online repräsentiert, zentrale Rollenerwartungen explizit vorab kommuni-
ziert oder Kommunikationsmöglichkeiten angelegt (Kap. 3.2.3). Aus diesem Grund sind im Hand-
lungsfeld E-Learning bzw. Blended Learning Überschneidungen von (Prozess-)planungs- und 
Durchführungssituationen (Kap. 3.3.3) zu erwarten. Zugleich besteht durch die Notwendigkeit eines 
iterativen Planungsprozesses eine enge Verbindung zur Umrissplanung. 
Als weiteren ‚Planungsschritt‘ benennt Schulz auch die Planungsrevision im Lehr-Lern-Prozess 
selbst (Schulz 1981, 178-181). Mit Blick auf die zirkuläre Gestalt des didaktischen Prozesses (Kap. 
3.3.1) wird die Planungskorrektur hier jedoch nicht als Teil der Planungsphase verstanden. Vielmehr 
ist sie als ein – wenn auch zeitlich begrenzter – Durchlauf durch den kompletten Entwicklungspro-
zess des Lehr-Lern-Angebots (bzw. des jeweils veränderten Aspekts) zu verstehen (Kap. 3.3.5). 
3.3.3 Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns in der Durchführung von 
Lehr-Lern-Angeboten 
Bezüglich der Durchführung von Lehr-Lern-Angeboten gibt es eine Vielzahl von Beschreibungs-
versuchen mehr oder minder allgemeingültiger Prozessdarstellungen oder Phaseneinteilungen, da-
runter historisch-klassische wie die Artikulationsstufen nach Herbart (für eine differenzierte Analyse 
Geißler 1970, 159-186), lerntheoretisch motivierte wie die Ablaufschemata von Ansätzen des ‚An-
chored Instruction‘ bzw. ‚Situated Cognition‘ (zusammenfassend Mandl et al. 2002, 143-146), in 
einem implizit vorausgesetzten allgemeinen Verständnis von Unterricht gründende (Coriand 2015, 
51f.) oder auch an spezifischen Lehr-Lern-Konzepten ansetzende, wie beispielsweise Phasenmo-
delle des problemorientierten Lernens mit digitalen Medien (Tulodziecki 2004). Auch für E-Lear-
ning werden bestimmte Phasenmodelle der Durchführung postuliert (z.B. Martin 2015). 
In dieser Arbeit wird auf ein solches, den engeren Bereich der Lehrenden-Lernenden-Interaktionen 
zeitlich phasierendes Modell verzichtet. Dies ist nicht durch die aufgrund der hohen Zahl der Vor-
schläge fast unmöglich gemachte Auswahl begründet, sondern dadurch, dass in der hier benötigten 
Allgemeinheit jede universell angesetzte Phaseneinteilung eine unzulässige, weil immer bestimmte 
didaktische Formen bevorzugende und andere ausblendende Vorentscheidung sein muss (zur Prob-
lematik des Allgemeingültigkeitsanspruchs von Phasenmodellen siehe auch Meyer 2013, 190-194). 
Der/die didaktisch Handelnde wird vielmehr in der Prozessplanung eine genuin auf die Zielsetzun-
gen, die Ausgangslage der Lernenden, die jeweiligen institutionellen Bedingungen usw. angepasste 
Verlaufsform entwerfen müssen. 
Giest und Lompscher (2006, 263) kritisieren an den angesprochenen Phasenfolgen ferner, dass diese 
vom Lehrenden aus gedacht seien und ein lernerzentriertes Vorgehen eher erschweren würden. Für 
                                                 
318Dies gilt mit besonderem Nachdruck für Angebote, die ohne den Eingriff einer lehrenden Person während des laufen-
den Angebotes auskommen sollen, d.h. in denen Lehrende nur durch technische Funktionen repräsentiert werden. Diese 
werden hier jedoch nicht näher einbezogen werden (Kap. 3.2.1). 
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das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ist eine Fokussierung auf das Lehrerhandeln allerdings not-
wendig, da ohne diese keine Anforderungen an didaktische Kompetenzen ermittelbar sind. Die Wahl 
fällt deshalb auf ein Modell, dass zwar eine Fokussierung auf das Lehrerhandeln bietet, zugleich 
aber diesem die Möglichkeit erhält, die konkrete Durchführung von Lehr-Lern-Angeboten entlang 
der Lernhandlungen auszurichten. Klingbergs Überlegungen zu den „Funktionen des Leh-
rens“ (Klingberg 1997, 21f.) sind zum einen grundlegend – wenn auch bei Klingberg nicht konse-
quent argumentiert – mit den tätigkeitstheoretischen Grundannahmen dieser Arbeit verbunden und 
ermöglichen zum anderen eine Ausdifferenzierung von Lehrhandlungen unabhängig von einem kon-
kreten methodisch-didaktischen Phasenverlauf des Unterrichts. 
Die von Klingberg eingeführten Funktionen des Lehrens – Darstellen, Vermitteln und Führen319 – 
greifen auf die didaktischen Relationen zwischen Lehrenden und Lernenden, Lehrenden und Ge-
genstand, sowie zwischen Lernenden und Gegenstand zurück und lassen sich, wie in Abbildung 5 
gezeigt, im oben (Kap. 3.1.2) dargestellten Strukturmodell wiederfinden320. Die Funktionen des Leh-
rens lassen sich als unterschiedliche Kategorien von Handlungs- bzw. didaktischen Anforderungssi-
tuationen deuten, da sich der Handlungsgegenstand jeweils unterscheidet. In Situationen der ‚Bezie-
hungsgestaltung‘ (Anforderungssituationskategorie 4) ist der Gegenstand des Handelns die Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. die Beziehungen zwischen Lernenden untereinander. 
Situationen des ‚Darstellens‘ (Anforderungssituationskategorie 5) haben den Lehrinhalt als Darstel-
lung eines gesellschaftlichen Tätigkeits- und Erfahrungsbestands zum Gegenstand, Situationen des 
‚Vermittelns‘ (Anforderungssituationskategorie 6) die Lernhandlungen und den Aneignungsprozess 
der Lernenden321. 
                                                 
319Diese Tätigkeitsbereiche werden in der Arbeit der sowjetischen Psychologin Kusmina unter anderer Bezeichnung und 
Konnotation (als konstruktive, organisatorische und kommunikative Lehrertätigkeit), auf die Klingberg verweist, an-
hand von Beispielen ausführlicher dargelegt und erläutert (Kusmina 1974). In Klingbergs früheren Werken sind die 
Bereiche der Lehrertätigkeit leicht abweichend gefasst: die hier als ‚Darstellen‘ und ‚Vermitteln‘ bezeichneten Hand-
lungen werden dort unter ‚Vermitteln‘ zusammengefasst, hinzu kommt der Bereich der ‚Lernhilfe‘, mit dem vor allem 
die Vermittlung von Lernmethoden gemeint ist (Klingberg 1989, 182-186). Im Folgenden wird auf die aktuellere Kon-
zeption zurückgegriffen, da m.E. eine höhere theoretische Stringenz (Zusammenhang zu den didaktischen Relationen) 
vorliegt, und der Aspekt der ‚Lernhilfe‘ i.S. des Ausbildens lernmethodischer Kompetenzen bei den Lernenden nicht 
vom inhaltsorientierten ‚Vermitteln‘ der Beziehung zwischen Lernenden und Gegenstand trennbar ist. Der Begriff des 
‚Führens‘ bezieht sich auf die Gestaltung von Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden und wird aufgrund der 
Konnotation des ursprünglichen Begriffs, die eine Assoziation mit autoritärer ‚Führung‘ nahelegen könnte, im Folgen-
den als ‚Beziehungsgestaltung‘ bezeichnet. Diese Begrifflichkeit hat zusätzlich den Vorteil, dass darin die Gestaltung 
der Beziehungen zwischen Lernenden untereinander zwangloser eingeschlossen werden kann. 
320Glöckel (2003, 68–76) unterscheidet mit einer ähnlichen Intention die darbietende, die zusammenwirkende und die 
aufgebende ‚Lehrform‘, die ebenso keine Phasenfolge darstellen sondern flexibel einzusetzen sind und unterschiedliche 
Anforderungen an Lehrende stellen. Die Unterscheidung ähnelt an einigen Punkten (z.B. in Bezug auf die Darstellung / 
Darbietung von Inhalten als spezifische Situation) der von Klingberg, trifft diese aber nicht vollständig. So erscheinen 
zusammenwirkende und aufgebende Lehrform beides als Formen der Einwirkung auf Lernhandlungen, d.h. als vermit-
telnde Lehrhandlungen. Die Frage der Beziehungsgestaltung wird bei Glöckel grundlegend von der Sachebene des Un-
terrichts getrennt und deshalb nicht behandelt (ebd., 18). Klingbergs Unterscheidung entspricht damit stärker dem Struk-
turmodell didaktischen Handelns (Kap. 3.1.2) und differenziert die verschiedenen Handlungsformen bzw. –situationen 
stringenter anhand ihres Handlungsgegenstands. 
321Tätigkeitstheoretisch ist zwar davon auszugehen, dass Handeln immer zugleich gegenständlich und sozial vermittelt 
ist, weshalb beispielsweise eine Differenzierung didaktischer Kompetenzen in ‚fachliche‘ und ‚soziale‘ Kompetenzen 
abgelehnt wurde (Kap. 2.2.3). Wenn hier die genannten Handlungssituationen dennoch theoretisch unterschieden wer-
den, erfolgt das vor der Annahme, dass das Handeln sich auf einen je unterscheidbaren Handlungsgegenstand richtet, 
dass es also innerhalb der Durchführung von Lehr-Lern-Angeboten Situationen gibt, in denen Beziehungen zu gestalten, 
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Abbildung 5: Vereinfachte Darstellung des Strukturmodells didaktischen Handelns mit Integration 
der Funktionen des Lehrens nach Klingberg 1997, 21f. 
Anforderungssituationskategorie 4: Beziehungen gestaltende Lehrhandlungen 
Mit ‚führenden‘ Lehrhandlungen bezeichnet Klingberg alle Handlungen, die auf die Gestaltung der 
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden gerichtet sind (Klingberg 1997, 24; zur Begrifflich-
keit s. Fußnote 320)322. „Eine solche Position impliziert zunächst die Subjektposition des Pädagogen 
in dem Sinne, daß er der – auf Ganze gesehen – verantwortliche Akteur dieses Prozesses 
ist“ (Klingberg 1990, 29f.)323. Dies impliziert jedoch nicht die Objektposition der Lernenden: Päda-
gogisches Handeln zielt nicht nur auf die Herausbildung der Subjektposition von Lernenden ab, 
sondern muss auch von der Unverfügbarkeit des anderen Subjekts als Handlungsgrundlage ausgehen 
(ebd., 30f.; s. auch Kap. 2.1.2). Die Lehrenden-Lernenden-Beziehung weist dabei in der Regel die 
Besonderheit auf, dass sich der/die Lehrende als Einzelperson (im Ausnahmefall des Team-
Teachings: dennoch als sehr wenige Personen) sich einerseits auf die Lernenden als Einzelpersonen 
und andererseits auf die Lernenden als Gruppe(n) beziehen muss. Wenn Lehrende es mit mehreren 
                                                 
Inhalte darzustellen oder Lernhandlungen anzuregen bzw. zu beeinflussen sind. Es bleibt dabei als empirische Frage 
offen, inwiefern diese Kategorien im Handeln voneinander unterscheidbar sind (siehe dazu Kap. 4.3.2 und 4.3.3). 
322Wenn auch Klingberg (a.a.O.) die Bedeutung dieser ‚Lehrfunktion‘ vorrangig im schulischen Kontext sieht, ist davon 
auszugehen, dass beziehungsgestaltende Lehrhandlungen in allen didaktischen Handlungsfelder wesentlich sind. So gibt 
es auch in der erwachsenen- und berufspädagogischen, sowie in der hochschuldidaktischen Literatur immer wieder 
Hinweise auf die Bedeutung von Rollenklärung, Rollenkonflikten, und des Beziehungsklimas insgesamt (bspw. Völzke 
2001, 46-48; Nolda 2014). Weiterhin besteht auch in nichtschulischen didaktischen Settings die Notwendigkeit, Lehr- 
und Lernhandlungen als spezifische Rollen und Aufgaben zu koordinieren (vgl. für eine exemplarische Analyse im 
Handlungsfeld der Erwachsenenbildung Herrle 2013). 
323Auch die ‚Abgabe‘ diesbezüglicher Verantwortung an die Lernenden ist zunächst einmal, da die lehrende(n) Person(en) 
die Gesamtverantwortung für das Angebot innehaben, eine entsprechende Lehrhandlung. 
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Lernenden zu tun haben, haben beziehungsgestaltende Lehrhandlungen auch die Beziehung zwi-
schen Lernenden zum Gegenstand (Kap. 3.2.3). 
Beziehungen gestaltende Lehrhandlungen können unterschiedliche Ausgangslagen haben: Zu Be-
ginn eines Angebots liegt möglicherweise noch keine Lehrenden-Lernenden-Beziehung vor und ge-
genseitige Erwartungen sind noch unklar, später sind vielleicht Probleme aufgetreten oder es wird 
die Veränderung einmal eingespielter Beziehungen angestrebt. 
Zielsetzung dieser Anforderungssituationskategorie sind funktionierende Arbeitsbeziehungen der 
Lernenden untereinander sowie zwischen Lehrenden und Lernenden (Kap. 3.2.3). 
Handlungsgegenstand ist die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. die Beziehungen 
von Lernenden untereinander. Dabei wird hier von der tätigkeitstheoretischen Überlegung ausge-
gangen, dass sowohl Lehrende als auch Lernende in der Subjektposition stehen, und dass sie nicht 
als Personen füreinander Objekt (d.h. Handlungsgegenstand) sind, sondern ihre Tätigkeit bzw. 
Handlungen den Handlungsgegenstand darstellen (Kap. 2.1.2). Gegenseitige Erwartungen sind da-
mit als Erwartungen an die Handlungen, Wahrnehmungen anderer Personen als Wahrnehmung ihrer 
– beim E-Learning im online-medialen Raum repräsentierten – Handlungen zu verstehen. Die Ge-
staltung der Lehrenden-Lernenden-Beziehung steht dabei im Zusammenhang mit dem didaktischen 
Kern-Arrangement (Kap. 3.2.3). 
Grundsätzliche Handlungsbedingung Beziehungen gestaltender Lehrhandlungen ist die Unmöglich-
keit, Beziehungsgestaltung zu vermeiden (Frank 2012, 118): Die Aushandlung von Beziehungen 
erfolgt in jeglicher – auch sachbezogener – Interaktion mindestens implizit. Dies impliziert die 
Nichtabschließbarkeit der Beziehungsaushandlung ebenso wie eine mögliche enge Verbindung mit 
(eher sachorientierten) Darstellungs- und Vermittlungsprozessen (Anforderungssituationskategorien 
5 und 6). In institutionell eingebundenen Lehr-Lern-Angeboten gehören auch die institutionellen 
Rahmenbedingungen – z.B. Prüfungsvorgaben, Curricula, zeitliche oder räumliche Vorgaben – zum 
Gegenstand der beziehungsgestaltenden Kommunikation, da Lehrende in institutionellen Settings 
durchaus als Repräsentanten der Institution wahrgenommen werden324. Beim Lehren und Lernen im 
online-medialen Raum muss besondere Aufmerksamkeit der anlassbezogenen Auswahl von Kom-
munikationswerkzeugen gewidmet werden, wobei Fragen der Regionalisierung, der Synchronität 
oder Asynchronität und auch von Modalität und Codalität von Bedeutung sind. Die Lehrenden kön-
nen durch ihr Kommunikationsverhalten ein Modell für die Lernenden darstellen, d.h. durch das 
eigene Kommunizieren die Kommunikationskultur im Lehr-Lern-Angebot prägen (Kap. 3.2.3). Dar-
über hinaus muss eine Verständigung über Handlungsroutinen und Handlungsregeln erfolgen, die 
auf die Herstellung der sozialen Präsenz und die Sichtbarkeit von Lernhandlungen und -ergebnissen 
gerichtet sind (Kap. 3.2.4). Dies betrifft nicht nur die Kommunikation zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, sondern auch die Kommunikation von Lernenden untereinander. Weiterhin können sie, ver-
bunden mit der Zielsetzung der Förderung von Medienkompetenzen in der online-medial ermittelten 
                                                 
324Vgl. für differenzierte Analysen zur Institution Schule z.B. Fend 2006, 179f.; Helsper 2009, 70-73. 
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Kommunikation (Kap. 3.2.5), Anregungen zur Reflexion der Online-Kommunikation und ihrer Aus-
wirkungen geben (Kap. 5.4.2). 
Anforderungssituationskategorie 5: Darstellende Lehrhandlungen 
Darstellende Lehrhandlungen sind solche, mit denen Lehrende den Gegenstand für die Lernenden 
erkennbar machen, mit Heimanns Worten „in den Horizont“ (Heimann 1976b, 105) der Lernenden 
bringen (Kap. 3.2.2). 
Ausgangslage für darstellende Lehrhandlungen in E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten 
sind Entscheidungen im Rahmen von Umriss- und Prozessplanung: In der Umrissplanung wurde 
festgelegt, welche Inhalte mit welchem Ziel und im Rahmen welcher Methode den Lernenden mit 
Hilfe welcher medialen Hilfsmittel dargestellt werden sollen. Im Rahmen der Prozessplanung wur-
den Entscheidungen über den zeitlichen Ablauf der Darstellung getroffen. 
Zielsetzung darstellender Lehrhandlungen ist die Realisierung einer angemessenen Darstellung, wo-
bei entweder eine persongebundene Darstellung – z.B. in einem Vortrag – oder eine medial gespei-
cherte Darstellung – z.B. ein Text, eine Grafik, etc. – entsteht oder ausgewählt wird (Kap. 3.2.1). 
Handlungsgegenstand dieser Kategorie von Anforderungssituationen ist die vor dem Hintergrund 
der Lehrenden-Gegenstands-Relation zunächst projektierte, später realisierte Repräsentation des 
außerdidaktischen Gegenstands im didaktischen Handlungsfeld (Kap. 3.2.2)325. Dabei muss sich der 
Lehrende an den Lernenden – ihrem Vorwissen, ihrer Distanz oder Nähe zum Gegenstand, ihren 
Interessen und Fragen, ihren Möglichkeiten der Verarbeitung von Informationen usw. – orientieren. 
Darstellende Lehrhandlungen stehen weiterhin in Verbindung mit dem gesamten didaktischen Kern-
Arrangement: sie richten sich auf die am Gegenstand zu vermittelnden Lernziele, orientieren sich 
an der methodischen Vorgehensweise und bedienen sich medialer Werkzeuge oder Inhalte. Damit 
ist auch gesagt, dass darstellende Lehrhandlungen nicht immer allein auf Darstellungsmöglichkeiten 
der Lehrenden als Person zurückgreifen müssen, sondern auch fremdproduzierte Darstellungen (z.B. 
Lehrbücher, Filme, bildliche Darstellungen, etc.) verwenden und einbeziehen können. 
Wesentliche Handlungsbedingung für darstellende Lehrhandlungen im online-medialen Raum ist 
die Notwendigkeit einer digitalen Repräsentation der Darstellung. Hierfür können verschiedene 
Möglichkeiten der digitalen Gegenstandsrepräsentation genutzt werden, z. B. in Bezug auf die Co-
dalität und Modalität (Kap. 3.2.1) sowie auf die Synchronität bzw. Asynchronität von Darstellung 
und Rezeption (Kap. 3.2.4). Sowohl bei der Auswahl fremdproduzierter als auch bei der Produktion 
eigener Darstellungen für E-Learning-Anteile sind die technischen Voraussetzungen der Darstellung 
und ihrer Einbindung in den online-medialen Raum als zugleich ermöglichende und begrenzende 
Bedingungen zu berücksichtigen (Kap 2.3.3). Der Zeitbedarf für die technische Umsetzung macht 
es wahrscheinlich, dass darstellende Lehrhandlungen bereits vor Beginn der eigentlichen Lehren-
den-Lernenden-Interaktionen erfolgen, oder – bei synchron-personalen Darstellungen – zumindest 
                                                 
325Hier zeigt sich deutlich der oben (Kap. 3.2.4) beschriebene Doppelcharakter des Handlungsgegenstands, der tätig-
keitstheoretisch zugleich als je konkret ‚bearbeiteter‘ Gegenstand und in Form einer Vorstellung vom zu erreichenden 
Ergebnis als Motiv der Tätigkeit verstanden werden muss (s.a. Leontjew 1982, 122). 
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vorbereitet werden. Eine enge Verbindung darstellender Lehrhandlungen mit der Umriss- und Pro-
zessplanung (Anforderungssituationskategorien 2 und 3) ist deshalb zu erwarten. Für das Lehren 
und Lernen im online-medialen Raum wurde weiterhin gezeigt, dass nicht nur der Gegenstand selbst 
im online-medialen Raum dargestellt und repräsentiert werden muss – dies gilt, wie oben (Kap. 3.1.2) 
argumentiert wurde, in jedem Lehr-Lern-Setting –, sondern dass auch die didaktisch-methodische 
Einbindung im online-medialen Raum erfolgen muss (Kap. 3.2.2). Da sich diese an der Lernenden-
Gegenstands-Relation ausrichtet und auf diese hinzielt gehört sie eigentlich zu den vermittelnden 
Lehrhandlungen (Anforderungssituationskategorie 6), die deshalb mit den darstellenden Lehrhand-
lungen eng verbunden sein dürften. 
Anforderungssituationskategorie 6: Vermittelnde Lehrhandlungen 
Die Kategorie des Vermittelns beschreibt alle Lehrhandlungen, die darauf gerichtet sind, die Aus-
einandersetzung des Lernenden mit dem Gegenstand, bzw. mit dem Lehr-Inhalt, anzuregen, anzu-
leiten, zu vertiefen, zu bereichern, usw., beispielsweise durch das Stellen von Aufgaben, durch das 
Geben von Feedback auf Lösungsansätze, durch das Weiterführen von Gedanken. 
Die Ausgangslage vermittelnder Lehrhandlungen ergibt sich aus den in der Umriss- und Prozesspla-
nung projektierten anzuregenden Lernhandlungen sowie aus dem tatsächlichen Verlauf der Aus-
einandersetzung der Lernenden mit dem Gegenstand. 
Zielsetzung vermittelnder Lehrhandlungen ist es, gegenstandsbezogene und lernzieladäquate Lern-
handlungen anzuregen, bei Problemen weiterzuführen und den Lernenden dabei zu helfen, sich den 
Gegenstand anzueignen. 
Handlungsgegenstand vermittelnder Lehrhandlungen sind die anzuregenden oder zu beeinflussen-
den Lernhandlungen. Dabei ist davon auszugehen, dass die Lernenden sich den Lerngegenstand und 
die konkreten gegenstandsbezogenen (Lern-)Handlungen gewissermaßen gleichzeitig aneignen 
müssen (Giest und Lompscher 2006, 192). Dies erfolgt entsprechend der tätigkeitstheoretischen 
Sichtweise vermittelt über den sozialen Zusammenhang, bevor die Lernenden diese Handlungen 
und die damit verbundenen Kenntnisse und Fähigkeiten internalisieren und individuell nutzen kön-
nen (Kap. 3.2.4). Die initiierende Anregung von Lernhandlungen erfolgt über die Formulierung und 
digitale Repräsentation von Aufgabenstellungen, in denen gewissermaßen das gesamte didaktische 
Kern-Arrangement zusammengeführt und für den Lernenden erkennbar gemacht wird (Kap. 3.2.5), 
und die ein Wechselspiel von Interiorisierung und Exteriorisierung anregen. Für die weitere Vermitt-
lung der Lernhandlungen durch Feedback oder Moderation bedarf es im Verlauf des Lehr-Lern-
Prozesses der Nutzung verschiedener Kommunikationsformen und –werkzeuge. Voraussetzung für 
solche weiterführenden vermittelnden Lehrhandlungen ist das Diagnostizieren von erfolgten Lern-
handlungen und ihren Ergebnissen. Hierfür ist es notwendig, dass diese im online-medialen Raum 
sichtbar gemacht werden (Kap. 3.2.4). Weiterhin können die Lernhandlungen, die im Zusammen-
hang mit dem Gegenstand angeeignet werden sollen, metakommunikativ thematisiert werden (Kap. 
5.4.2). 
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Eine grundsätzliche Handlungsbedingung vermittelnder Lehrhandlungen stellt die im Bildungsbe-
griff (Kap. 2.1.4, 2.2.2) immer schon mitgeführte Unverfügbarkeit des anderen Subjekts dar. Dies 
impliziert eine notwendige Unsicherheit über die Wirkungen vermittelnder Lehrhandlungen. 
Bei E-Learning-Angeboten und Online-Anteilen von Blended-Learning-Angeboten müssen vermit-
telnde Lehrhandlungen aufgrund der Notwendigkeit ihrer technischen Repräsentation teilweise be-
reits vor Beginn des Lehr-Lern-Angebots realisiert werden. Je nach Aufwand der technischen Im-
plementierung ist jedoch auch eine nachträgliche Anpassung und insgesamt eine Flexibilität vermit-
telnder Lehrhandlungen möglich. Die zeitlichen Handlungsbedingungen unterscheiden sich dabei in 
Abhängigkeit von den jeweils genutzten Kommunikationswerkzeugen: Während in Situationen mit 
synchroner Kommunikation (z.B. Webkonferenzen oder Chats) ähnlich wie in der Präsenzsituation 
spontan reagiert werden kann und muss (was auch die Möglichkeit, spontane Reaktionen der Ler-
nenden zu erhalten, beinhaltet), ist bei der Nutzung asynchroner Kommunikationsformen die Mög-
lichkeit einer reflexiven Distanzierung und des längeren Nachdenkens vor der eigenen Reaktion 
möglich (allerdings ohne die Möglichkeit eines unmittelbaren Feedbacks seitens der Lernenden) 
(Kap. 3.2.3). Beim Blended Learning eröffnet der Wechsel in den physischen Lehr-Lern-Raum den 
Lehrenden durch die unmittelbare Kommunikation mit den Lernenden weitere Handlungsmöglich-
keiten. In der face-to-face-Kommunikation sind die Reaktionen der Lernenden unmittelbarer wahr-
nehmbar, und es kann schneller kommuniziert und das gegenseitige Verständnis überprüft werden. 
3.3.4 Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns in der Evaluation von Lehr-
Lern-Angeboten 
Evaluation kann verstanden werden als „methodisch kontrollierte, intersubjektiv nachprüfbare, sys-
tematische und zweckorientierte Verfahren der Gewinnung, Sammlung und Auswertung von rele-
vanten Informationen zu spezifizierten Gegenständen (z.B. Materialien, Maßnahmen, Interventio-
nen, Methoden, Produkte, Programme, Organisationen) sowie deren Bewertung bzw. Beurteilung 
anhand transparenter, auf den jeweiligen Gegenstand bezogener und begründeter Kriterien“ (Bloh 
2010, 75). Dies impliziert ein grundsätzliches Wertungsinteresse (vgl. dazu Beywl 2006), weshalb 
die Verständigung über den zugrunde gelegten, notwendigerweise normativen Begriff von Quali-
tät326 sowie über die Funktionen einer Evaluation von hoher Bedeutung ist: „Evaluierung setzt je-
doch immer auch rationale Argumentation in Bezug auf Perspektiven (Interessen) und anstehende 
Entscheidungen, Handlungsziele und Kriterien voraus. Wer letztere nicht offenlegt und begründet, 
verhält sich auch dann nicht wissenschaftlich, wenn seine Instrumente sehr zuverlässig und seine 
Befunde statistisch hochsignifikant sind, jedenfalls nicht als Entwickler von didaktischer Pra-
xis“ (Flechsig 1979, 17). 
Evaluationen können mehrere Funktionen einzeln oder in Kombination verfolgen: die Verbesserung 
des Evaluierten (Optimierungsfunktion), die Kontrolle der korrekten Umsetzung und Durchführung 
von Maßnahmen (Kontrollfunktion); die Ermittlung entscheidungsrelevanter Informationen z.B. 
über die Weiterführung oder Einstellung einer Maßnahme (Entscheidungsfunktion); den Nachweis 
der Nützlichkeit des Evaluierten (Legitimationsfunktion) oder den Gewinn von Wissen über die 
                                                 
326Vgl. dazu ausführlich Arnold et al. 2018, 397-399; Gerds und Reiber 2016, 293f.; Görsdorf et al. 2009, 128f. 
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Funktionsweise des Evaluierten (Erkenntnisfunktion) (Hense 2006, 51f.). Im Rahmen dieser Arbeit 
ist vorrangig die Optimierungsfunktion von Interesse, da diese dem Stellenwert der Evaluation im 
Qualitätsentwicklungszyklus eines Lehr-Lern-Angebots entspricht, der von den Lehrenden als Ver-
antwortlichen für das Angebot selbst gestaltet wird. Zugleich ist die Erkenntnisfunktion bedeutsam, 
da die Optimierung nur durch Erkenntnisse darüber erfolgen kann, wie Lernende das Angebot wahr-
nehmen und nutzen, welche kognitiven und kommunikativen Prozesse also angeregt werden. Die 
Kontrollfunktion kann von begrenzter Bedeutung sein, wenn die Durchführung bestimmter Lehr- 
und Lernaktivitäten dokumentiert werden und die Ergebnisse seitens der Lehrenden nur konstatiert 
und kontrolliert werden sollen, etwa im Sinne einer klassischen Lernerfolgskontrolle. Die Evalua-
tion gehört dementsprechend dann und deshalb zum didaktischen Handeln, wenn und weil sie sich 
auf Prozesse und Ergebnisse didaktischen Handelns richtet, durch die didaktisch Handelnden Per-
sonen selbst durchgeführt wird, und zu verbessertem didaktischen Handeln führen soll. 
In Bezug auf die durchführenden Akteure der Evaluation – also die Unterscheidung zwischen exter-
ner Evaluation, interner Fremdevaluation und Selbstevaluation (DeGEval, Deutsche Gesellschaft 
für Evaluation 2004, 5f.) – ist für diese Arbeit die Selbstevaluation von Interesse, da nur diese im 
Prozess des didaktischen Handelns von den didaktisch Handelnden selbst durchgeführt wird und nur 
die hierfür notwendigen didaktischen Kompetenzen ermittelt werden sollen327. Da in dieser Arbeit 
der Fokus auf didaktisches Handeln im Sinne der Planung, Durchführung, Evaluation und Weiter-
entwicklung konkreter Lehr-Lern-Angebote liegt, sind weiterhin nur Kompetenzen für die Evalua-
tion auf der Kursebene oder darunter (z.B. einzelne Aufgabenstellungen oder Kursphasen) von In-
teresse, nicht etwa die Evaluierung von Programmen oder Organisationen328. 
In der Literatur verschiedene Modelle des Evaluationsprozesses, die sich in der Anzahl und Ausdif-
ferenzierung der einzelnen Schritte sowie im Umfang des betrachteten Prozesses unterscheiden. So 
werden in einigen Modellen die Bestimmung des Evaluationsgegenstandes und die Festlegung der 
Evaluationsziele in einen Verfahrensschritt zusammengefasst (z.B. Burkard und Eikenbusch 2000; 
Kuckartz et al. 2008; Arnold et al. 2018), in anderen Modellen dagegen getrennt (z.B. Hense 2010, 
41-43 in Anlehnung an Buhren et al. 2004). Inwiefern bestimmte Schritte, z.B. die Festlegung von 
Indikatoren und Standards, ausgewiesen werden, ist weiterhin abhängig von der methodologischen 
Konzeption (Baumgartner 1999, 63f.). Die Phasenmodelle unterscheiden sich außerdem darin, ob 
sie nur die Evaluation als solches in den Blick nehmen – die mit der Beantwortung der Evaluations-
fragen und ggf. dem Erstellen eines Abschlussberichts endet (z.B. Kuckartz et al. 2008) – oder ob 
sie die Weiterentwicklung des Evaluierten bereits in die Konzeption des Evaluationsprozesses ein-
beziehen (z.B. bei Arnold et al. 2018; Hense und Mandl 2010; Burkard und Eikenbusch 2000). 
                                                 
327Hense und Mandl (2009, 132f.) untersuchen auch, welche Kompetenzen für die Rezeption und Nutzung externer 
Evaluationsergebnisse in pädagogischen Zusammenhängen (vor allem an Schulen) notwendig sind. Eine Analyse von 
Vor- und Nachteilen von Selbstevaluationen im Gegensatz zu externen Evaluationen oder institutionsinternen Fremd-
evaluationen findet sich bei Hense (2006) sowie Hense und Mandl (2010, 196-199). Selbstevaluationen haben dabei 
besondere Bedeutung mit Blick auf die Optimierungsfunktion (vgl. dazu auch Bortz und Döring 2015, 199f.). 
328Vgl. zu den verschiedenen Ebenen von Evaluationen von E-Learning-Angeboten Arnold et al. 2018, 400-403. 
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Für diese Arbeit wird die Evaluation als planmäßige Erhebung und Auswertung von Daten zum 
Zwecke der Beurteilung von Prozess und Ergebnis eines Lehr-Lern-Angebots analytisch von der 
Weiterentwicklung getrennt, ohne die Verbindung und den gegenseitigen Bezug beider Handlungs-
phasen zu leugnen. Das Zusammenfassen beider Phasen in eine würde jedoch m.E. den Bezug zwi-
schen der Planung und der Evaluation von Lehr-Lern-Angeboten in den Hintergrund rücken. Mit 
anderen Worten: Gerade weil „Qualitätsentwicklung funktional wesentlich mehr umfasst, als die 
rein evaluativen Tätigkeiten“ (Hense und Mandl 2010, 203), können Bestandteile wie die explizite 
Zielformulierung, die im engen Bezug zum Planungsprozess eines Lehr-Lern-Angebots selbst erfol-
gen muss, sowie das Ziehen und Umsetzen von Konsequenzen im Rahmen der Weiterentwicklung 
nicht direkt der Evaluation zugeordnet werden329. Damit wird deutlich, dass es sich bei der Evalua-
tion um eine zum Entwicklungszyklus des Lehr-Lern-Angebots quasi parallellaufende Aufgabe han-
delt. Einfacher gesagt: Die mit der Evaluation verbundenen Handlungen beginnen nicht erst nach 
der Durchführung des Lehr-Lern-Angebots, sondern bereits bei der Planung, setzen sich in der 
Durchführung fort und müssen vor der Weiterentwicklung, d.h. im Falle einer formativen Evaluation 
auch innerhalb des Durchführungszeitraums, zu einem Ergebnis kommen. Die analytische Trennung 
von Evaluation und Weiterentwicklung nimmt auch auf, dass eine Weiterentwicklung durchaus nicht 
ausschließlich auf Evaluationsergebnissen beruhen muss. 
Die Evaluation lässt sich grob in die – untereinander weitestgehend konsekutiv zu verstehenden – 
Phasen der Planung, Durchführung und Auswertung unterteilen. Die Durchführung von Datenerhe-
bungen und die Aufbereitung und Auswertung der Daten können dabei auch durch andere als die 
didaktisch Handelnden Personen ausgeführt werden, insofern die Planung der Evaluation, die Er-
gebnisbewertung und die Weiterentwicklung des Angebots in der Hand der Lehrenden selbst lie-
gen330. Deshalb wird in Bezug auf die Evaluation des Lehr-Lern-Angebots nur die Planung der Eva-
luation (Anforderungssituationskategorie 7) von der Durchführung und Auswertung der Datenerhe-
bung (Anforderungssituationskategorie 8) unterschieden. 
                                                 
329Im Evaluationszyklus nach Hense und Mandl (2009, 2010) bzw. nach Hense (2006, 2010) wird die Zielsetzung der 
Evaluation von der Zielsetzung des Evaluierten getrennt. Dies mag auf die theoretische Herkunft des Modells aus der 
schulbezogenen Evaluationsforschung (es geht zurück auf Buhren et al. 2004) zurückzuführen sein, in der eine externe 
Bestimmung von Qualitätsindikatoren erfolgt und eher Praxisbereiche einer Organisation als konkrete Vorhaben evalu-
iert werden. Bei der Entwicklung und Evaluation von konkreten Vorhaben ist demgegenüber ein stärkerer Zusammen-
hang zwischen Zielsetzung und Planung sowie der Evaluation der Vorhaben bedeutsam. Zum Zusammenhang zwischen 
Planung und Evaluation vgl. auch Gerds und Reiber 2016, 244f. 
330Bei der Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremdevaluation wird Selbstevaluation in der Regel verstanden als „ein 
Evaluationsansatz, bei dem die Praktiker, die für Konzeption und/oder Durchführung des Evaluationsgegenstands ver-
antwortlich sind, weitgehend eigenständig über Ziele, Vorgehen und Verwendung der Evaluationsergebnisse entscheiden 
und wesentliche Schritte im Evaluationsprozess selbstverantwortlich durchführen“ (Hense 2006, 90). Dieses Verständnis 
wird hier insofern eingeschränkt, als dass Selbstevaluation auch dann vorliegt, wenn die Verantwortung für die Pla-
nungsentscheidungen sowie für die Nutzung der Ergebnisse in der Hand der Lehrenden selbst liegen, die Durchführung 
und Datenauswertung im engeren Sinne allerdings von anderen Personen übernommen wird. 
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Anforderungssituationskategorie 7: Planung der Evaluation 
Die Planung einer Evaluation ist nur dann im didaktischen Handlungsfeld anzusiedeln, wenn mit 
der Evaluation vorrangig die Verbesserung eines laufenden oder eines nachfolgenden Angebots (Op-
timierungsfunktion) verfolgt wird, unabhängig davon, ob dies innerhalb des laufenden Angebots 
(formative Evaluation) oder in Bezug auf ein Folgeangebot (summative Evaluation) erfolgen soll. 
Ausgangslage von Anforderungssituationen dieser Kategorie ist der Wunsch oder die Anforderung, 
ein Lehr-Lern-Angebot als Lehrender zu evaluieren. Letzteres kann mit mehr oder minder konkreten 
Vorgaben, beispielsweise in Bezug auf Gegenstand, Fragestellungen oder Methoden einhergehen. 
Zielsetzung ist es, die Evaluation des Lehr-Lern-Angebots insgesamt zu planen. Dabei sind Ent-
scheidungen über Gegenstandsbereich, Zielsetzungen und Fragestellung der Evaluation ebenso zu 
treffen wie Entscheidungen über konkrete Zeitpunkte und Methoden der Datenerhebung und -aus-
wertung und deren Integration in das Lehr-Lern-Angebot selbst. 
Handlungsgegenstand ist die projektierte Konzeption der Evaluation, deren Zielsetzungen, Frage-
stellungen und Gegenstandsbereiche, Methoden und Instrumente sowie ihr prozessualer Ablauf in 
Datenerhebung und Auswertung. Insofern der Evaluationsprozess mit dem Verlauf des Lehr-Lern-
Angebots selbst zusammenhängt, ist zugleich auch das geplante Angebot in seiner Gesamtheit oder 
in einzelnen Teilen Handlungsgegenstand. 
Bezüglich des Gegenstandsbereiches der Evaluation ist zu entscheiden, ob das gesamte Lehr-Lern-
Angebot oder einzelne Teile bzw. Aspekte im Fokus stehen werden. Eng damit verbunden ist die 
Entscheidung über Zielsetzungen und Fragestellungen, die eine Klärung des zugrunde gelegten Qua-
litätsverständnisses beinhaltet, denn „Evaluation ist unsinnig, wenn die Grundhaltung und die Ziele 
des Handelns derjenigen, die evaluieren, ungeklärt oder diffus sind“ (Schwermer 1999, 60). Hierbei 
fällt auch die Entscheidung zwischen einer summativen oder einer formativen Evaluation: „Als for-
mativ wird gewöhnlich eine Evaluation bezeichnet, die zur systematischen Optimierung des evalu-
ierten Gegenstands beitragen soll. Sie steht damit im Gegensatz zur summativen Evaluation, die 
nach gängigem Verständnis ein abschließendes Urteil über einen Gegenstand fällen will, meist in-
dem sie den Nachweis über seine Wirkungen und Effekte führt“ (Hense 2010, 39, sowie S. 40-42 
zur begrifflichen Abgrenzung)331. Evaluationen, die nach einem Lehr-Lern-Angebot durchgeführt 
werden, oder deren Ergebnisse erst nach Abschluss des Angebots vorliegen, werden oftmals als sum-
mativ bezeichnet, da sie das einmal durchgeführte Angebot abschließend beurteilen (Bloh 2010, 
76f.). Sie können allerdings auch einen optimierende Funktion in Bezug auf das Veranstaltungskon-
zept und entsprechende Folgeangebote haben (Görsdorf et al. 2009, 148). 
                                                 
331Auch bei formativen Evaluationen, die zu Planungskorrekturen führen, läuft der gesamte Entwicklungskreislauf des 
Angebots ab: Es gibt Daten, die auf die Notwendigkeit von Veränderungen hinweisen, daraus werden Konsequenzen 
gezogen, die zur Veränderung der Prozessplanung oder Umrissplanung der nächsten Einheit führen, etc. Auch Verände-
rungen im laufenden Angebot müssen didaktisch geplant und in die bestehende Planung integriert werden, so dass dieser 
Schritt nicht übersprungen wird, sondern innerhalb der zur Verfügung stehenden Zeit erfolgen muss. 
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Die Planung der Evaluation beinhaltet weiterhin die Planung und Vorbereitung einzelner Methoden 
und Instrumente der Datenerhebung und -auswertung, und deren Einbindung in den zeitlichen Ab-
lauf des Lehr-Lern-Angebots: „Idealerweise sollten […] die Maßnahme und ihr Evaluationsplan 
parallel entwickelt werden“ (Bortz und Döring 2015, 103). Gerade in Selbstevaluationen können 
didaktisches Handeln und die Gewinnung von Erkenntnissen über dieses Handeln miteinander ver-
zahnt werden (Beywl und Bestvater 1998, 41f.). So kann es angemessen sein, Datenerhebungen 
methodisch in das Lehr-Lern-Angebot zu integrieren bzw. Lernerfolgskontrollen332 oder bestimmte 
Lehr-Lern-Methoden für die Evaluation nutzbar zu machen. Neben der Datenerhebung muss auch 
der Ablauf der Datenauswertung zeitlich geplant werden, um absehen zu können, wann welche Er-
gebnisse verfügbar sein und für die Weiterentwicklung nutzbar gemacht werden können. 
Wesentliche Handlungsbedingung für die Planung der Evaluation ist die Notwendigkeit der norma-
tiven Reflexion und Positionierung (Kap. 2.1.3). Außerdem ist eine zeitlich weit vorausgehende Pla-
nung notwendig, da die Planung der Evaluation bereits in der Planungsphase des Angebots selbst 
erfolgen kann, aber ein zeitlicher Horizont ggf. bis zur Weiterentwicklung in Bezug auf ein Folge-
angebot im Blick behalten werden muss. Die zu treffenden Entscheidungen stehen in einem engen 
Zusammenhang mit der Planung des Angebots selbst. Wenn einzelne Handlungssituationen im Lehr-
Lern-Angebot – z.B. eine Kommunikation über Zielsetzungen oder gegenseitige Erwartungen, die 
Reflexion von Lernprozessen, etc. – zugleich didaktische Funktionen und die Funktion von Daten-
erhebungen in der Evaluation erfüllen sollen, ist ein enger Zusammenhang der Planung der Evalua-
tion mit der Prozessplanung der entsprechenden Angebotssequenzen zu erwarten (Anforderungssi-
tuationskategorien 2 und 3). Bei der Planung von Evaluationsmethoden für den Einsatz im online-
medialen Raum ist dann auch ein enger Zusammenhang zu vermittelnden und/oder beziehungsge-
staltenden Lehrhandlungen (Anforderungssituationskategorien 4 und 6) zu erwarten, insofern diese 
aufgrund der Notwendigkeit ihrer technischen Repräsentation bereits vor dem Beginn des Lehr-
Lern-Prozesses erfolgen. Bei der Evaluation von Lehr- und Lernprozessen im online-medialen 
Raum kommt der expliziten Erhebung von Rückmeldungen seitens der Lernenden eine hohe Bedeu-
tung zu, da unbewusst gesendete Rückmeldungen – wie dies in der Präsenzsituation z.B. durch ges-
tische oder mimische Hinweise geschieht – im online-medialen Raum kaum für die Lehrenden er-
kennbar oder sinnvoll interpretierbar sind (Kap. 3.2.3). Andererseits ergeben sich erweiterte Mög-
lichkeiten der Auswertung, da Kommunikationen im online-medialen Raum zeitübergreifend doku-
mentierbar sind (Kap. 2.3.3), was für die systematische Evaluation genutzt werden kann. In Bezug 
auf die Evaluation von Blended-Learning-Angeboten ist weiterhin zu entscheiden, für welche Erhe-
bungsschritte der online-mediale Raum bzw. die Präsenzsituation besser geeignet sind, und wie die 
Evaluationsschritte in den zeitlichen Ablauf und den Wechsel vom online-medialen in den physi-
schen Raum zu integrieren sind333. 
                                                 
332Genau genommen stellt die Kontrolle des Lernerfolgs in jedem Fall eine Evaluation dar, wenn diese auch oft nur mit 
der Evaluation der Lernenden und ihrer Ergebnisse gleichgesetzt wird. Allerdings kann der Lernerfolg der Lernenden 
auf überindividueller Ebene durchaus ein Indikator für die Angemessenheit des didaktischen Arrangements sein. 
333Wenn beispielsweise eine Gruppendiskussion in einer Präsenzsituation erfolgen soll, muss dann auch entschieden 
werden, wie diese zeitlich in die geplanten Präsenz-Anteile integriert werden kann, was die Prozessplanung oder auch 
die Umrissplanung der Angebotssequenz beeinflussen kann. Wenn Datenerhebungen im online-medialen Raum erfolgen 
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Anforderungssituationskategorie 8: Durchführung und Auswertung der Evaluation 
Situationen der Durchführung und Auswertung der Evaluation beinhalten alle Tätigkeiten, die für 
die systematische Erhebung und Auswertung von Daten bis zur Beantwortung der Evaluationsfrage 
notwendig sind. 
Ausgangslage ist ein Konzept der Evaluation, das die Vorbereitung aller Erhebungsinstrumente und 
-methoden sowie eine zeitliche und methodische Planung von Datenerhebung und -auswertung ent-
hält. Mit der Evaluation des Angebots kann zu unterschiedlichen Zeitpunkten vor, während oder 
nach der Durchführung des Angebots selbst begonnen werden. 
Zielsetzung der Bearbeitungen von Anforderungssituationen dieser Kategorie ist die Beantwortung 
der Evaluationsfragen mit Hilfe der bereits gewählten Methoden und Instrumente. 
Handlungsgegenstand sind dementsprechend die Fragestellungen der Evaluation sowie die jeweils 
zu erhebenden und auszuwertenden Daten. Deshalb können die hier notwendigen Handlungen auch 
anderen Personen übertragen werden, sofern die Planung der Evaluation und die Weiterentwicklung 
des Angebots in der Hand der Lehrenden selbst liegen334. Dies gilt allerdings nicht für Erhebungs-
methoden, die zugleich didaktische Zielsetzungen verfolgen. 
Handlungsbedingungen in dieser Kategorie von Anforderungssituationen sind – sofern die Durch-
führung der Datenerhebung im online-medialen Raum erfolgt – wiederum die spezifischen Bedin-
gungen des jeweiligen online-medialen Raumes in Bezug auf die Herstellung sozialer Präsenz, Ver-
bindlichkeit und Kommunikation (Kap. 2.3.3). Bei der Evaluation zeigt sich wiederum, was bereits 
zur Planung und Durchführung von Lehr-Lern-Angeboten im online-medialen Raum gesagt wurde: 
Die Planung geht bereits mit wesentlichen Aspekten der Durchführung einher, da auch solche Hand-
lungen, die sonst im physischen Raum eher ‚spontan‘ durchgeführt werden (z.B. die konkrete An-
sprache der Lernenden, die konkrete Frage, …) technisch implementiert und daher vorab bereits 
durchgeführt oder zumindest technisch bzw. organisatorisch vorbereitet werden müssen335. Es ist 
daher von einer engen Verbindung der Durchführung des Angebots zur Planung der Evaluation (An-
forderungssituationskategorie 7) auszugehen. Wenn die Durchführung der Evaluation eng mit den 
Lehr-Lern-Prozessen selbst oder der Metakommunikation über diese verbunden ist, werden auch 
bestimmte Beziehungen gestaltende und/oder vermittelnde Lehrhandlungen in die Evaluation ein-
                                                 
sollen, sind demgegenüber die Bedingungen in Bezug auf Anwesenheits-Verfügbarkeit und soziale Präsenz, Identifi-
zierbarkeit und Anonymität, Wahrnehmungs- und Ausdrucksmöglichkeiten sowie zeitliche Verläufe der Kommunikation 
zu berücksichtigen (Kap. 2.3.3, 3.2.3). 
334Dabei muss der Einfluss der erhebenden Personen auf die Ergebnisse, z.B. durch ein spezifisches Antwortverhalten 
von Lernenden, in der Planung der Evaluation sowie in der Interpretation und Nutzung der Ergebnisse reflektiert werden. 
Insofern bei der Evaluation Methoden der quantitativen und/oder qualitativen empirischen Sozialforschung zum Einsatz 
kommen, bedarf deren Anwendung forschungsmethodischer Kompetenzen, die allerdings außerhalb des Gegenstands-
bereiches dieser Arbeit verortet sind. Für die Planung der Evaluation und die ergebnisbezogene Weiterentwicklung des 
Lehr-Lern-Angebots sind dagegen – ebenso wie ggf. für die Durchführung und Auswertung von Datenerhebungen, die 
zugleich didaktischen Zielsetzungen dienen, genuin didaktische, d.h. auf den Zusammenhang von Lehren und Lernen 
(Kap. 2.1.2) gerichtete Kompetenzen notwendig. 
335In Bezug auf Evaluationen ist dieser Unterschied zur Präsenzsituation allerdings weniger bedeutsam, da eine detail-
lierte Vorbereitung der Erhebungsinstrumente (z.B. Fragebögen oder Interviewleitfäden) hier eher die Regel ist. 
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gebunden, so dass eine enge Verzahnung der Datenerhebung mit diesen Lehrhandlungen (Anforde-
rungssituationskategorien 4 und 6), sowie die Notwendigkeit, gleichzeitig verschiedene Zielsetzun-
gen im Blick zu behalten, zu erwarten ist. Für die Auswertung der Evaluation ist gerade bei forma-
tiven Evaluationen, aber auch mit Blick auf die evaluationsbasierte Weiterentwicklung eines Folge-
angebots, eine Begrenzung der zeitlichen Ausdehnung zu erwarten. 
Durchführung und Auswertung der Evaluation sind abgeschlossen, wenn die Evaluationsfragen an-
hand der erhobenen Daten beantwortet wurden. Auf dieser Grundlage schließt sich die Weiterent-
wicklung des Lehr-Lern-Angebots an. 
3.3.5 Anforderungssituationen didaktischen Handelns in der Weiterentwicklung von Lehr-
Lern-Angeboten 
Die Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Angebots bezieht sich einerseits – in gewissem, durch den 
jeweiligen Zeithorizont und die faktischen Veränderungsmöglichkeiten eingeschränktem Rahmen – 
auf das laufende Angebot, und andererseits auf die Weiterentwicklung des Konzepts in Bezug auf 
ein Folgeangebot. Beides kann anhand von systematisch erhobenen Evaluationsdaten, aber auch von 
unsystematisch erhobenen Rückmeldungen oder Reflexionen der Lehrenden336 erfolgen. In die Wei-
terentwicklung von Lehr-Lern-Angeboten lassen sich die beiden letzten Phasen des Qualitätsent-
wicklungskreislaufes nach Hense (2010, 42-44) einordnen: Das Geben von Feedback und Erarbeiten 
von Verbesserungsvorschlägen (Anforderungssituationskategorie 9) sowie das Treffen von Ent-
scheidungen über zu realisierende Konsequenzen (Anforderungssituationskategorie 10). 
Anforderungssituationskategorie 9: Entwicklung und Sammlung von Verbesserungsvorschlägen 
Anforderungssituationen dieser Kategorie umfassen die Sammlung und Entwicklung von Vorschlä-
gen zur Verbesserung des Angebots (Hense 2010, 43). Der Fokus liegt dabei noch auf den Ergebnis-
sen der Evaluation: Die Vorschläge werden aus den durch die Evaluation erkannten Stärken und 
Schwächen des Angebots abgeleitet. Je nachdem, wie spezifisch die Evaluationsergebnisse ausfor-
muliert werden können, lassen sich konkrete Vorschläge formulieren oder nur grobe Verbesserungs-
bedarfe feststellen, die ggf. auch weitere Evaluationsvorhaben nach sich ziehen können. 
Ausgangslage ist die erlebte Notwendigkeit bzw. Anforderung, Vorschläge für die didaktische Ver-
änderung und Weiterentwicklung eines Lehr-Lern-Angebots zu entwickeln, die sowohl aus der sys-
tematischen Evaluation als auch aus unsystematisch erfolgten Rückmeldungen oder Wahrnehmun-
gen resultieren kann. Diese Notwendigkeit kann sich im Entwicklungszyklus eines Lehr-Lern-An-
gebots durchaus mehrfach ergeben und sowohl im Verlauf eines laufenden Angebots als auch in 
Bezug auf ein abgeschlossenes, aber wiederholt einzusetzendes, Angebot bestehen. 
Zielsetzung ist die Nutzbarmachung der empirischen Rückmeldungen oder Ergebnisse für die Weiter-
entwicklung des Angebots, d.h. die Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf die Frage, welche 
                                                 
336Reflexionen der Lehrenden können ebenso ein Teil der systematisch erhobenen empirischen Daten sein wie Rück-
meldungen der Lernenden. Eine auch ohne systematische Datenerhebung erfolgende Weiterentwicklung aufgrund spon-
taner Rückmeldungen der Lernenden basiert wie die Weiterentwicklung auf der Grundlage der systematisch erarbeiteten 
Evaluationsergebnisse auf empirischen Daten (nur eben anderer Qualität, die es ggf. zu reflektieren gilt). Ähnliches liegt 
auch dann vor, wenn Lehrende selbst Veränderungsbedarf feststellen. 
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Entwicklungsmöglichkeiten und Verbesserungsvorschläge sich daraus ableiten lassen. Diese können 
sich auf alle didaktisch gestaltbaren Faktoren und Aspekte des Lehr-Lern-Angebots sowie verschie-
dene Planungshorizonte beziehen und unterschiedlich weitreichende Veränderungen erfordern. 
Handlungsgegenstände sind zum einen die Ergebnisse der Evaluation bzw. die erhaltenen unsyste-
matischen Rückmeldungen, die interpretiert und aus denen Konsequenzen abgeleitet werden müssen, 
und zum anderen das Lehr-Lern-Angebot als Ganzes oder Teile desselben als zu verändernde Ge-
staltungen. 
Dabei sind sehr unterschiedliche zeitliche Handlungsbedingungen möglich, da sich die Verbesse-
rungsvorschläge auf unterschiedliche Planungshorizonte im laufenden oder in einem zukünftigen 
Angebot beziehen können. Entsprechend ist eine Verbindung zu verschiedenen Situationen in Per-
spektiv-, Umriss oder Prozessplanung möglich (Anforderungssituationskategorien 1-3). 
Anforderungssituationskategorie 10: Entscheidungen über zu realisierende Konsequenzen 
Ausgangslage von Anforderungssituationen dieser Kategorie ist das Vorliegen von Verbesserungs-
vorschlägen für ein Lehr-Lern-Angebot, die sich auf alle Planungshorizonte beziehen sowie unter-
schiedliche didaktische Entscheidungen betreffen können. 
Zielsetzung ist die Entscheidung, welche Veränderungen des laufenden oder nachfolgenden Ange-
botes tatsächlich realisiert werden sollen. 
Handlungsgegenstand ist damit das zu verändernde – laufende oder zukünftige – Lehr-Lern-Angebot 
selbst bzw. dessen Planung in den verschiedenen Planungshorizonten (Kap. 3.3.2). Die zu treffenden 
Entscheidungen müssen mit Blick auf das gesamte didaktische Handlungsfeld sowie die Zielsetzungen 
des Angebots getroffen werden, da Veränderungen eines Faktors Auswirkungen auf das Lehr-Lern-
Angebot insgesamt haben können (Kap. 3.1.2). Die Verbesserungsvorschläge müssen deshalb auf Pas-
sung zu den Zielen des Angebots, auf Verträglichkeit untereinander, auf Machbarkeit im Rahmen der 
zeitlichen Ressourcen und auf Kompatibilität zu den Bedingungen des Angebots geprüft werden, um 
zu entscheiden, welche Konsequenzen zu ziehen sind. Neben Veränderungen des Lehr-Lern-Angebots 
selbst können auch Konsequenzen für die weitere Evaluation angezeigt sein. 
An die Entscheidungen über die zu realisierenden Konsequenzen schließt sich die Veränderung der 
Planung im laufenden Angebot bzw. die Überarbeitung der Planung für ein Folgeangebot an, so dass 
der Qualitätsentwicklungskreislauf didaktischen Handelns hier geschlossen wird. Wiederum ist ein 
'Pendeln' zwischen den verschiedenen Handlungsfeldern denkbar, indem z.B. im Rahmen der Pla-
nungsveränderung oder -überarbeitung Entscheidungen über Konsequenzen revidiert oder verändert 
werden können. Damit zeigt sich als Handlungsbedingung wiederum die mögliche Nähe zu anderen 
Situationskategorien, beispielsweise zu verschiedenen Planungssituationen (Anforderungssitua-
tionskategorien 1-3). Bei Veränderungen im laufenden Angebot können sich außerdem Verbindun-
gen zu den Situationen in der Durchführung des Angebots ergeben (Anforderungssituationskatego-
rien 4-6). Des Weiteren ist eine enge Verbindung zur Sammlung und Entwicklung von Verbesse-
rungsvorschlägen (Anforderungssituationskategorie 9) sowie ein iteratives Wechseln zwischen die-
sen Situationen zu erwarten. 
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4. Methoden der empirischen Bestimmung und Analyse von 
Anforderungssituationskategorien didaktischen Handelns 
4.1 Methodenwahl und methodologische Einordnung 
Wie in Kap. 2.4.2 beschrieben, bedarf es für die Ableitung von Kompetenzanforderungen didakti-
schen Handelns zweierlei: Zum einen der Bestimmung von Kategorien von Anforderungssituationen, 
in denen sich didaktische Kompetenzen zu bewähren haben, zum anderen der Rekonstruktion von 
zur Bewältigung entsprechender Handlungssituationen notwendiger Mittel und Handlungsfähigkei-
ten. Die theoretischen Grundlagen beider Analyseschritte wurden im vorangegangenen Kapitel dar-
gestellt. Daraus resultierten zehn theoretisch beschriebene Kategorien von Anforderungssituationen 
didaktischen Handelns in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning (Kap. 3.3). 
Analyseschritt 1: Empirische Bestimmung von Anforderungssituationen didaktischen Handelns 
Die empirische Analyse soll im ersten Schritt die Frage beantworten, inwiefern die theoretisch be-
schriebenen Kategorien von Anforderungssituationen empirisch auffindbar und unterscheidbar sind 
und inwiefern sie didaktisches Handeln erschöpfend abbilden oder zu ergänzen wären. Ziel dieses 
Analyseschrittes ist also die Überarbeitung des theoretisch erarbeiteten Kategoriensystems, was 
auch eine Revision und Ausdifferenzierung theoretischer Annahmen über den Prozess didaktischen 
Handelns zur Folge haben kann337. Hierfür muss eine Vorgehensweise gefunden werden, die es er-
möglicht, das theoretische Vorverständnis mit den dokumentierten empirischen Phänomenen in ein 
produktives Spannungsverhältnis zu bringen (Strübing et al. 2018, 85). Außerdem muss das um-
fangreiche und heterogene Datenmaterial so aufbereitet werden, dass eine differenziertere Rekon-
struktion einzelner Situationen und darin erforderlicher Handlungskompetenzen erfolgen kann, d.h. 
die empirischen Materialien müssen einzelnen Handlungssituationen innerhalb der (revidierten) An-
forderungssituationskategorien zugeordnet werden. Die Einzelsituationen sind damit logisch als em-
piriebasiert entwickelte Subkategorien unterhalb der Anforderungssituationskategorien zu verstehen. 
Nicht nur aufgrund der Menge der empirischen Materialien bietet sich für den ersten Analyseschritt 
ein qualitativ-inhaltsanalytischer Zugang an: Weil die Qualitative Inhaltsanalyse „zwischen einer 
klassifikatorischen und einer sinnrekonstruierenden Vorgehensweise angesiedelt ist“ (Meuser 2018a, 
121), bietet sie ein Mittel, um die empirischen Materialien den theoretischen Anforderungssitua-
tionskategorien zuzuordnen und das theoretische Kategoriensystem auf seine empirische Passfähig-
keit zu prüfen. Dabei sind nicht die Texte selbst – die Interviews, das Forschungstagebuch oder auch 
die Dokumentationen verschiedener Aspekte didaktischen Handelns in den moodle-Kursen (Kap. 
4.2) – die Untersuchungsobjekte, sondern die durch die Texte beschriebenen, dokumentierten und 
ggf. bereits reflektierten, d.h. zum Kommunikationsgegenstand gemachten Handlungssituationen. 
Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse, die systematisch und kategoriengeleitet dem Text (bzw. 
verschiedenen Texten) Informationen entnehmen und diese unabhängig vom Ausgangstext weiter-
                                                 
337In diesem Kapitel wird allerdings vorrangig die methodische Vorgehensweise vorgestellt, die Ergebnisse und theorie-
bezogenen Schlussfolgerungen bleiben dem fünften Kapitel vorbehalten, sofern sie nicht – wie beispielsweise bei der 
Überarbeitung des Kategoriensystems (Kap. 4.3.3) – für das Verständnis des methodischen Vorgehens notwendig sind. 
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verarbeiten (Schreier 2014a, 171f.), bieten sich dafür an, die verschiedenen Dokumente und Refle-
xionen zu gleichen Situationen zusammenzuführen. Dies ist wiederum eine notwendige Grundlage 
für eine daran anschließende Rekonstruktion von Kompetenzanforderungen in den Handlungssi-
tuationen. Die Wahl eines inhaltsanalytischen Verfahrens begrenzt die Analyse auf die Ebene der 
eher manifesten Kommunikationsinhalte338. Dies ist nicht ausschließlich forschungsökonomisch be-
gründet, denn es wird von der tätigkeitstheoretisch begründeten Annahme ausgegangen, dass Doku-
mentationen und Reflexionen des gemeinsamen didaktischen Handelns immer auch Exteriorisierun-
gen bereits angeeigneter Kompetenzen darstellen, und dass darüber hinaus die im konkreten Unter-
suchungsfeld Handelnden als AnfängerInnen einen vergleichsweise hohen Anteil ihres Handelns re-
flektieren müssen, da noch wenige Handlungsroutinen vorliegen (Kap. 2.4.2). Insofern außerdem 
von der prinzipiellen Reflexionsfähigkeit didaktischer Handlungskompetenzen ausgegangen wird 
(Kap. 2.2.3), ist es angemessen, explizierte Kommunikationsinhalte als Grundlage der Erkenntnis-
gewinnung zu didaktischen Kompetenzen zu nutzen339. 
Für diesen Analyseschritt wurde die von Steigleder (2008) modifizierte Methodik der strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) gewählt, wobei aufgrund der heterogenen und 
inhaltlich unstrukturierten Datengrundlage wiederum Modifikationen vorgenommen wurden (s.a. 
Spendrin 2019; zur Beschreibung der Vorgehensweise im Einzelnen Kap. 4.3.1-4.3.3). Die Wahl 
dieses Verfahrens begründet sich durch seine explizite Ausrichtung auf die systematische empirie-
geleitete Modifizierung und Anpassung eines theoretischen Kategoriensystems im Prozess der Co-
dierung (Steigleder 2008, 196-198). 
Analyseschritt 2: Exemplarische Rekonstruktion von Handlungssituationen und Kompetenz-
anforderungen 
Im zweiten Analyseschritt wird exemplarisch für eine Situation340 rekonstruiert, welche Handlungs-
kompetenzen für deren Bearbeitung benötigt werden. Es geht also nicht mehr um eine Modifikation 
der Anforderungssituationskategorien an sich, sondern um eine empiriegeleitete Rekonstruktion von 
Handlungsbedingungen, (Teil)handlungen sowie konzeptuellen und begrifflichen Werkzeugen in 
spezifischen Anforderungssituationen. Dabei liegt eine „mechanismusorientierte Strategie“ (Gläser 
                                                 
338 Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse werden im (deutschsprachigen) qualitativ orientierten Methodendiskurs 
häufig von anderen (als interpretativ und/oder rekonstruktiv bezeichneten) Methoden abgegrenzt, mit dem Hinweis da-
rauf, dass inhaltsanalytische Verfahren nicht an ‚latente Textbedeutungen‘ herankommen würden (Rosenthal 2015, 15–
20). Die gesamte methodologische Diskussion kann und soll hier nicht aufgerollt werden (vgl. aber Stamann et al. 2016). 
Mit Bezug auf die Unterscheidung von manifesten und latenten Inhalten ist jedoch anzumerken, dass diese Unterschei-
dung nicht dichotom zu treffen ist, sondern graduell unterschiedliche ‚Latenz‘ von Bedeutungen vorliegen kann (aus-
führlich Kuckartz 2019, Abs. 11-17) und im Einzelfall zu entscheiden ist, „bis zu welchem Grad an Latenz“ (Janssen et 
al. 2017, Abs. 6) ein bestimmtes Verfahren angemessen ist. Im englischsprachigen Diskurs werden Verfahren der Qua-
litativen Inhaltsanalyse dagegen stärker als qualitative Methode wahrgenommen und entsprechend diskutiert (Schreier 
et al. 2020, Abs. 28). 
339 Dies schließt natürlich nicht aus, dass mit Hilfe von Methoden, die stärker die impliziten Wissensbestände und 
Orientierungen der Handelnden in den Blick nehmen, weiterführende Erkenntnisse in Bezug auf Routinisierungen und 
Haltungen sowie deren Bedeutung für die Aneignung didaktischer Kompetenzen gewonnen werden können (wie es 
beispielsweise Martens und Asbrand 2009 für ausgewählte Kompetenzbereiche globalen und historischen Lernens ge-
zeigt haben). Dies überschreitet allerdings das Themenfeld dieser Arbeit. 
340Die Begrenzung auf eine Situation ist aus forschungspragmatischen Gründen notwendig. Bezogen auf diesen Unter-
suchungsschritt stehen deshalb vor allem die methodologischen Fragen nach der Möglichkeit des situationsbezogenen 
Rekonstruierens von Kompetenzanforderungen im Fokus. 
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und Laudel 2008, 71) vor, in der es darum geht, anhand empirischer Dokumentationen didaktischer 
Handlungssituationen deren Anforderungen an didaktische Kompetenzen zu ihrer Bewältigung zu 
rekonstruieren. 
Hierfür erscheint eine Adaption der qualitativ-inhaltsanalytischen Herangehensweise von Gläser 
und Laudel (2008) aussichtsreich, weil hier ebenfalls formale grundlegende ‚Variablen‘ (s. dazu Kap. 
4.3.4) auf einem relativ abstrakten Niveau als offene Fragen an das Datenmaterial herangetragen 
und in ihren Zusammenhängen analysiert werden. Des Weiteren ist die Vorgehensweise für die An-
forderung, Informationen aus verschiedenen Datenquellen zu integrieren, besonders geeignet (Glä-
ser und Laudel 2019, Abs. 33). Da in diesem Ansatz bislang die Rekonstruktion von Kausalzusam-
menhängen im Fokus steht, kann zwar die grundlegende Vorgehensweise, die beispielhaft im Span-
nungsfeld von methodischer Offenheit und theoriegeleitetem Vorgehen vermittelt, übernommen 
werden, im Einzelnen müssen jedoch die Grundkategorien dem Gegenstand und dem Erkenntnisin-
teresse dieser Arbeit angepasst werden. Eine erste methodologische Herausforderung liegt deshalb 
in der empirischen Konkretisierung der in Kap. 2.2.3 herausgearbeiteten tätigkeitstheoretisch fun-
dierten Kategorien sowie ihrer Zusammenhänge (Kap. 4.3.4). 
Eine weitere methodologische Herausforderung liegt in der Frage, wie auf Grundlage eines bereits 
realisierten und immer in spezifischer Weise begrenzten didaktischen Handelns auf die grundsätz-
lich, d.h. auch über die konkrete Realisierung hinaus benötigten Kompetenzanforderungen geschlos-
sen werden kann (Kap. 2.4.1). Diesbezüglich könnte ein erster Ansatzpunkt die Forderung nach ei-
nem reflexiven Rückbezug auf die oben (Kap. 2.1.4) herausgearbeitete Zielkategorie didaktischen 
Handelns – nicht als determinierende Vorstellung, sondern als Möglichkeit, dem widersprechende 
Realisierungen oder ungenutzte Möglichkeiten zu identifizieren, sein. 
Zur Berücksichtigung der Gütekriterien qualitativer Sozialforschung 
Dass die Frage nach wissenschaftlichen Gütekriterien qualitativer Sozialforschung (bzw. mög-
licherweise der Sozialforschung insgesamt) aktuell und möglicherweise notwendig umstritten ist 
(Strübing et al. 2018, 83-85), macht für die methodologische Argumentation dieser Arbeit eine kurze 
Positionierung zu dieser Frage notwendig. Ein zentraler Kristallisationspunkt der Diskurse ist die 
Frage, inwiefern sich Gütekriterien für die qualitative Forschung von denen für quantitative For-
schung unterscheiden und welche Gütekriterien der quantitativen Forschung für die qualitative For-
schung ebenfalls Anwendung finden sollten341. In der qualitativen Inhaltsanalyse, die historisch von 
der quantitativen Inhaltsanalyse her kommt (Kuckartz 2018, 21-27) und sich aktuell auf einem Weg 
zu einer stärkeren qualitativen Orientierung befindet (Janssen et al. 2017, Abs. 15-17), wird die Ten-
denz diagnostiziert, die bisherige Orientierung an klassischen Gütekriterien der quantitativen For-
schung zu hinterfragen und sich stärker an den methodologischen Diskussionen der qualitativen 
Sozialforschung zu orientieren (z.B. Stamann et al. 2016, Abs. 7; Gläser und Laudel 2013, Abs. 69). 
                                                 
341Vgl. für einen Überblick Kuckartz 2018, 201-203 sowie Przyborski 2018. In der quantitativen Forschung findet diese 
Diskussion nicht im selben Maße statt, wenn auch einige für die qualitative Forschung diskutierte Kriterien durchaus 
das Potential allgemeiner Gütekriterien für die empirische Sozialforschung besitzen (s. dazu Strübing et al. 2018, 85). 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
142 
Diese Position aufgreifend steht für diese Arbeit das Kriterium der Gegenstandsangemessenheit als 
„das basale, weil viele Aspekte des Forschungsprozesses umfassendes Gütekriterium der qualitati-
ven Sozialforschung“ (Strübing et al. 2018, 88) im Fokus, das auch im Bereich der medienpädago-
gischen Forschung bereits länger diskutiert wird (z.B. Theunert 1994; Schorb und Theunert 2000, 
36f.; Theunert 2008, 301f.). Gegenstandsangemessenheit ist nicht als ‚korrekte Abbildung‘ eines 
Gegenstands in einer Methode zu verstehen: „Eine solche wäre nur denkbar, wenn der soziologische 
Gegenstand dinghaft und nicht sinnhaft vorläge“ (Strübing et al. 2018, 88; vgl. auch Theunert 2008, 
301). Damit verbunden ist die Forderung, nicht nur für einen als gegeben angenommenen Gegen-
stand eine ‚passende‘ Methode aus einem Pool als gegeben angenommener Methoden zu wählen, 
sondern in der fortlaufenden Justierung von Fragestellung, theoretischem Fokus, empirischem Feld 
und methodischer Vorgehensweise eine Passung „von Theorie, Fragestellung, empirischem Fall, 
Methode und Datentypen [herzustellen, K.S.], durch die der Untersuchungsgegenstand überhaupt 
erst konstituiert wird“ (Strübing et al. 2018, 86). 
In Bezug auf diese Arbeit ist davon auszugehen, dass die Frage nach Anforderungen an didaktische 
Kompetenzen in einem bestimmten gesellschaftlichen Sinn-Rahmen erst Relevanz erhält, und dass 
konkrete Handlungssituationen wiederum in sozial hergestellte und sinnhaft prozessierte Kontexte 
eingebunden sind. Daraus folgt, dass die Untersuchung einerseits an ein explizites (theoretisches) 
Verständnis von sozialem Handeln, Kompetenzen und Didaktik anzubinden ist, und dass anderer-
seits in Hinblick auf die empirischen Phänomene eine genuine Offenheit bewahrt werden muss, um 
den spezifischen Sinnkonstruktionen der Handelnden im Feld Relevanz zu verschaffen342. In diesem 
Spannungsfeld von theoretischer Arbeit und empirischen Phänomenen sind die einzelnen Untersu-
chungsmethoden angesiedelt. Sie stellen daher nicht standardisierte Verfahren dar, die auf die Daten 
nur noch mechanisch anzuwenden wären, sondern müssen selbst an die Erfordernisse des theoretisch 
spezifizierten Erkenntnisinteresses einerseits und der empirischen Datengrundlagen andererseits an-
gepasst werden (Strübing et al. 2018, 87f.)343. Da der Gegenstand dieser Untersuchung im Bereich 
menschlichen – individuellen und gemeinsamem – Handelns liegt, gehört es zudem zur Gegen-
standsadäquatheit, die Handelnden als sinnkonstituierende Akteure, als Subjekte also, ernst zu neh-
men, ihnen angemessene Artikulationsmöglichkeiten anzubieten, ihre Relevanzsetzungen zu be-
rücksichtigen und ihre Aussagen sinnbewahrend zu interpretieren, ohne dabei bei der Wiedergabe 
von ihren Sinnkonstruktionen stehenzubleiben (Theunert 2008, 303–305). 
Gegenstandsangemessenheit als Passungsverhältnis von Fragestellung, empirischem Forschungs-
feld, Theoretisierung und methodischem Vorgehen kann als Kriterium „externer Studien-
güte“ (Kuckartz 2018, 203) verstanden werden, das sich auf die gesamte Anlage einer Arbeit richtet. 
Vergleichbar mit der Frage nach externer Validität (ebd.) wäre zu fragen, inwiefern die geleistete 
Verbindung von Theoretisierung, empirischen Phänomenen und der methodischen Analyse dieser 
Phänomene zu einer Konzeptualisierung ‚didaktischer Kompetenzen für E-Learning und Blended 
                                                 
342Dies verweist auf die Gütekriterien der empirischen Sättigung (Strübing et al. 2018, 88–90) sowie der theoretischen 
Durchdringung (ebd., 90-92). 
343Zur konkreten Umsetzung dieser Forderung s.u. Kap. 4.3. 
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Learning‘ führt, die dem Erkenntnisinteresse angemessen und über den hier betrachteten empiri-
schen Fall hinaus für Forschung und Praxis relevant ist. In diesem Sinne beginnt das Streben nach 
Gegenstandsadäquatheit nicht (erst) mit der (Darstellung der) empirischen Untersuchung, sondern 
durchzieht die gesamte begriffliche, theoretische, praktische, empirische und methodische Arbeit. 
Ebenso wird sich die Beurteilung, inwiefern das Kriterium erfüllt ist, sich auf diesen Gesamtzusam-
menhang richten. 
Neben dieser „externen Studiengüte“ ist als notwendiges, aber nicht hinreichendes Kriterium die 
„interne Studiengüte“ (Kuckartz 2018, 203) zu berücksichtigen. Dieses nimmt an empirische For-
schung grundsätzlich zu stellende Forderungen nach Zuverlässigkeit, Glaubwürdigkeit, Regelgelei-
tetheit und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit auf (ebd., 204). Hier ist zu zeigen, inwiefern die 
Erkenntnisse, die mit einer Untersuchung – unter Akzeptanz der vorausgesetzten Fragestellungen, 
Begrifflichkeiten und Vorannahmen – erlangt wurden, für andere nachvollziehbar und glaubwürdig 
sind. Kuckartz (2018, 204f.) schlägt eine umfangreiche ‚Checkliste‘ zur internen Studiengüte vor, 
die hier nicht im Einzelnen referiert werden kann. Die Forderungen können jedoch in drei grundle-
gende Prinzipien zusammengefasst werden: 
• Erstens sollen die Vorgehensweisen in Datenerhebung und -auswertung möglichst genau do-
kumentiert werden (vgl. auch Gläser und Laudel 2008, 31f.). Dies erfolgt über die zusam-
menfassenden Ausführungen in Kap. 4.2 und 4.3 hinaus im Anhang, in dem die Instrumente 
der Datenerhebung, die Kategoriensysteme und Codierleitfäden in den verschiedenen Über-
arbeitungsstufen ebenso wie Protokolle der Codierung und der weiteren Interpretation ent-
halten sind344. 
• Zweitens sollen die Auswertungsschritte intersubjektiv nachvollziehbar gestaltet werden. 
Dies erfolgt zum einen durch die möglichst genaue Explizierung der Codierregeln und Ka-
tegoriendefinitionen345. Da es nicht möglich war, größere Teile der Daten durch mehrere 
Personen codieren und interpretieren zu lassen wurde im ersten Analyseschritt die Codierung 
zu verschiedenen Zeitpunkten stichprobenartig überprüft (Kap. 4.3.3). Im zweiten Analyse-
schritt geht es hier vor allem darum, die Aussagen der Handelnden sowie die archivierten 
Interaktionen, Handlungsprozesse und -ergebnisse sinnbewahrend zu interpretieren, Inter-
pretationen anhand der Daten zu belegen (Theunert 2008, 305) und einen Rückbezug auf die 
Primärdaten zu ermöglichen (Kap. 4.3.4). 
• Drittens sollen die Datengrundlagen ausgewogen in die Ergebnisdarstellung eingehen und 
es ist zu vermeiden, nur einseitig bestimmte Sichtweisen in die Darstellung aufzunehmen 
und eine bestimmte Interpretation selektiv zu plausibilisieren (vgl. Kuckartz 2018, 205). Im 
ersten Analyseschritt geht es diesbezüglich darum, nicht vorschnell bestehende theoretische 
Vorannahmen über den didaktischen Handlungsprozess zu akzeptieren, wenn einzelne Da-
tengrundlagen sich in diese einfügen, sondern gerade auf abweichende, nicht zuzuordnende 
                                                 
344In Anhang 1 befindet sich eine tabellarische Übersicht über die im digitalen Anhang enthaltenen Dokumente. In den 
einzelnen methodischen Teilkapiteln wird darüber hinaus auf die jeweils spezifischen Anhangsdokumente verwiesen. 
345Die entsprechenden Darstellungen finden sich in Kap. 4.3.1, 4.3.3, 4.3.4 sowie Anhängen C1_001, C2_001, D2_001). 
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oder uneindeutig abgrenzbare Situationskategorien zu achten. Dies wird durch das gewählte 
Verfahren von Steigleder (2008) begünstigt (Kap. 4.3.2-4.3.3). Im zweiten Analyseschritt 
muss diesbezüglich gewährleistet werden, dass alle der analysierten Situation346 zugeordne-
ten Daten ausgewogen in die Analyse eingehen. 
Die Forderungen nach Dokumentation, Regelgeleitetheit und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit 
einerseits und die Forderung nach Vermeidung vorschnellen theoretischen Subsumtionen anderer-
seits verweisen auf ein grundlegendes Spannungsfeld theoriegeleiteter qualitativer Forschung, die 
möglicherweise „Gefahr läuft, der paradigmatischen Forderung nach einer Offenheit der Erhebung 
und Auswertung qualitativer Daten nicht genügen zu können“ (Gläser und Laudel 1999, 1). Die 
Forderung nach konzeptueller Offenheit geht nicht im Kriterium der Gegenstandsangemessenheit 
auf, sondern bezieht sich auch auf die Vermeidung einer unangemessenen ‚Schließung‘ expliziter 
oder impliziter Vorannahmen. Aus diesem Grund wird in beiden Analyseschritten nicht mit rein de-
duktiven Kategoriensystemen gearbeitet, sondern die bestehenden Kategorien werden wie von 
Schreier (2014b, Abs. 5) gefordert durch induktives Vorgehen ergänzt. Ein komplett offener For-
schungsprozess bleibt allerdings eine Fiktion: „Es gibt keine nicht interpretierte soziale Erfahrung – 
auch nicht, wenn es sich um Erfahrungen von Sozialforschern handelt. Auch sie haben soziales Han-
deln und soziale Realität immer schon vorab interpretiert, leben mit bereits geprägten [...] Begriffen, 
Erwartungen und Alltagstheorien“ (Hopf 1995, 14). Das Kriterium der Offenheit im Forschungspro-
zess erfordert daher – neben den bereits angesprochenen Artikulationsmöglichkeiten im Prozess der 
Datenerhebung und der induktiven Kategorienbildung – vor allem die „Offenheit im Sinne von Re-
flexion des eigenen Vorwissens und der vorhandenen ‚Vor-Urteile‘“ (Kuckartz 2018, 55). In der 
vorliegenden Untersuchung erfolgt dies durch die Explikation der theoretischen Vorannahmen vor 
der Datenauswertung, durch die Arbeit mit einem Forschungstagebuch und Interview-Gedächt-
nisprotokollen in der Datenerhebung und die Arbeit mit Memos in der Datenauswertung347. 
4.2 Datenerhebung und Datenauswahl 
Die Datengrundlage stammt aus dem in Kap. 1.1 vorgestellten Projekt „TutOn – Blended Learning 
von und für Studierende“348, in dem Studierende unter Anleitung ein Blended-Learning-Tutorium 
für andere Studierende konzipierten, durchgeführten, evaluierten und mehrfach weiterentwickelten. 
Der gesamte didaktische Handlungsprozess wurde in vier Studierendenjahrgängen durchlaufen. Ab 
dem zweiten Jahrgang wurden mit den Studierenden zu verschiedenen Zeitpunkten der Projektteil-
nahme Leitfadeninterviews geführt (Kap. 4.2.2)349, die Online-Kurse wurden archiviert (Kap. 4.2.1) 
                                                 
346Die Auswahl einer exemplarischen Situation stellt eine unvermeidliche Einschränkung dieses Kriteriums dar. Die 
Folgen dieser Einschränkung werden deshalb zu reflektieren sein (Kap. 6.1). 
347Das Forschungstagebuch befindet sich in Anhang A3_001, die Gedächtnisprotokolle in Anhang B1 und die Memos 
in Anhang C2_004 (Untersuchungsschritt 1) sowie Anhang D2_005 (Untersuchungsschritt 2). 
348Eine ausführliche Projektbeschreibung und –dokumentation befindet sich in Anhang A1_001. 
349Ursprünglich war geplant, jeden Teilnehmer und jede Teilnehmerin einmal im Semester, d.h. insgesamt vier Mal zu 
interviewen. Aus verschiedenen Gründen konnte dies nicht umfassend realisiert werden: Aufgrund von eigenen famili-
ären Verpflichtungen wurden bspw. im zweiten Jahrgang nur die Interviews im ersten Semester realisiert, im vierten 
Jahrgang nur die Interviews im ersten und zweiten Semester. In manchen Interviewwellen fehlen weiterhin einzelne 
Interviews aufgrund von Auslandsaufenthalten oder Krankheiten einzelner Teilnehmer und bei einem Interview wurde 
aufgrund eines technischen Fehlers die Audioaufnahme nicht gespeichert. 
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und ein Forschungstagebuch (Kap. 4.2.3) geführt. Die empirischen Daten dokumentieren damit die 
interessierenden Phänomene – Situationen didaktischen Handelns – auf verschiedene Weise. Ge-
meinsam ist allen vorliegenden Daten, dass sie nicht auf die jetzt vorliegende Forschungsfrage hin, 
sondern im Prozess der praktischen, empirischen und theoretischen Annäherung an den Gegenstand 
entstanden sind bzw. erhoben wurden. 
Die Auswertung der empirischen Daten wurde aus forschungsökonomischen Gründen auf den drit-
ten Studierendenjahrgang als am vollständigsten dokumentierten Projektdurchlauf begrenzt. Dies ist 
möglich, da in diesen Daten der komplette didaktische Handlungsprozess dokumentiert ist350. Zu-
nächst werden Entstehungshintergrund, Qualität und Umfang der Datengrundlage entsprechend der 
einzelnen Datentypen dargestellt351. 
4.2.1 Archive der Online-Kurse 
Im Projekt wurden verschiedene Online-Kurse auf der universitären Lernplattform moodle genutzt 
– einerseits Kurse der Tutorien selbst, andererseits Kurse für die Zusammenarbeit der Projektgruppe. 
Die Tutoriums-Kurse enthielten Aufgabenstellungen und Inhaltsdarstellungen, die von den TutorIn-
nen zur Verfügung gestellt wurden, große Anteile der Kommunikation zwischen TutorInnen und 
TeilnehmerInnen sowie unter den TeilnehmerInnen (v.a. in Foren)352 sowie die Arbeitsergebnisse 
der Lernenden. In der dritten TutorInnenkohorte wurde nach einer gemeinsamen Orientierungsphase 
mit verschiedenen moodle-Kursen für die von den einzelnen TutorInnen betreuten Vertiefungsgrup-
pen (normative Medienpädagogik, handlungsorientierte Medienpädagogik und medienpädagogi-
sche Forschung) gearbeitet353. Insgesamt wurden also vier Tutoriumskurse archiviert. 
Zugleich arbeiteten die TutorInnen selbst bei der Planung, Durchführung, Evaluation und Weiter-
entwicklung des Blended-Learning-Tutoriums in und mit der Lernplattform moodle. Der ‚Tutoren-
kurs‘ wurde von den Masterstudierenden der vorhergehenden Kohorte angelegt. Er diente im ersten 
Projektsemester der Einarbeitung in didaktische und medienpädagogische Grundlagen sowie der 
Planung des Tutoriums. Im zweiten Projektsemester wurde im Tutorenkurs die Durchführung des 
Tutoriums begleitet und reflektiert, Teambesprechungen vorbereitet und protokolliert, zwischen den 
Teambesprechungen aufkommende Fragen online diskutiert, die Evaluation geplant und ausgewer-
tet sowie alle relevanten Dokumente gesammelt. Im dritten Projektsemester bestand die Aufgabe 
                                                 
350Zur Diskussion der sich daraus dennoch ergebenden methodologischen Begrenzungen Kap. 6.2. 
351Die Darstellung der Datenerhebung bleibt deshalb auf die dritte Projektkohorte beschränkt. Die Reihenfolge der Dar-
stellung der Datentypen entspricht keiner Wertung ihres Stellenwerts für die Untersuchung. Da eine Vollanonymisierung 
des gesamten Datenarchivs im Rahmen der Fertigstellung der Dissertationsschrift nicht möglich ist (weil in unzähligen 
als pdf-Dateien archivierten Forenbeiträgen Namen und ggf. Bilder geschwärzt oder pseudonymisiert werden müssten), 
habe ich entschieden, nur die Auszüge zu anonymisieren, die tatsächlich in der Dissertationsschrift dargestellt werden. 
Nicht anonymisierte Rohdaten dementsprechend auch nicht nicht im digitalen Anhang enthalten. Sie können auf Anfrage 
bei mir eingesehen werden (siehe Hinweis in Anhang 1). Die Anonymisierung der Studierenden und anderer direkt 
beteiligter Personen in der schriftlichen Darstellung erfolgt als Pseudonymisierung, weitere Personen, Orte oder andere 
Bezeichnungen werden verallgemeinert beschrieben (z.B. ‚früherer Studienort‘ bzw. ‚Mitarbeiterin des Lehrstuhls‘). 
352 Nicht enthalten sind dabei Kommunikationen, die außerhalb der Lernplattform moodle stattfanden, z.B. E-Mail-
Kommunikationen oder auf anderen (Social-Media-)Plattformen realisierte Kommunikation unter den TeilnehmerInnen. 
353Ein gemeinsamer Tutoriumskurs hatte sich im zweiten Durchlauf als unübersichtlich für die Teilnehmenden heraus-
gestellt (vgl. Anhang A1_001, S. 40), zumal von den Gruppen jeweils unterschiedliche Themen auf vertieftem Niveau 
bearbeitet wurden und sich damit zeitlicher Ablauf, Aufgaben und Abgabetermine unterschieden (Kap. 5.2.4). 
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der Masterstudierenden – als ehemaligen TutorInnen – darin, die vierte Projektkohorte in das Projekt 
einzuarbeiten. Dabei vermittelten sie theoretische Grundlagen und begleiteten die erneute und wei-
terentwickelte Planung des Tutoriums. Auch dieser Prozess wurde zu Beginn des dritten Projektse-
mesters im eigenen Tutorenkurs begleitet, z.B. durch die Sammlung von Planungsdokumenten und 
die Kommunikation in Foren. Nachdem die neuen angehenden TutorInnen dann die Planung verant-
wortlich übernahmen (gegen Ende des dritten Projektsemesters) verlagerte sich die Kommunikation 
über die Planung in den Tutorenkurs der folgenden Projektkohorte. Letzterer konnte aufgrund der 
Notwendigkeit, die analysierte Datenmenge zu beschränken, nicht in die Auswertung einbezogen 
werden. 
Die Archivierung der moodle-Kurse erfolgte jeweils nach Abschluss der Kurse, i.d.R. dann, wenn 
längere Zeit keine Aktivität mehr stattgefunden hatte. Ausgehend von der Startseite des Kurses 
wurde entlang der moodle-Kursblöcke354 archiviert, wobei für die einzelnen Kursblöcke separate 
Dateiordner angelegt wurden. Einzelne bzw. kleinere Materialien – z.B. einzeln abgelegte Doku-
mente, Texte und Bilder – wurden direkt im Ordner des Kursblocks gespeichert, für größere Aktivi-
täten – v.a. Foren, Wikis, Datenbanken – wurden Unterordner angelegt. Bei Foren wurden sowohl 
die Hauptseite als Überblick über alle Threads als auch die einzelnen Threads als pdf-Dokument 
gespeichert355. Anhänge in Forenthreads wurden ebenfalls heruntergeladen, in Bezug auf den Fo-
renthread fortlaufend nummeriert und mit einer Datumsangabe versehen. Bei Wikis wurden alle 
Wiki-Seiten sowie deren Änderungshistorie als pdf-Dokumente gespeichert. Bei Datenbanken 
wurde eine pdf-Version der Überblicksseite(n) erstellt sowie die einzelnen Dateien heruntergela-
den356. 
Die Archive der Online-Kurse sind Dokumentationen didaktischen Handelns bzw. deren kommuni-
kativer Thematisierung und Reflexion und wurden als solche im didaktischen Handeln, aber nicht 
in Anbetracht der wissenschaftlichen Fragestellung erhoben. Es handelt sich daher um nicht-stan-
dardisiert erhobene Daten, genauer um Artefakte des Handlungsfeldes. Für die hier verfolgte Inten-
tion ist dies deshalb vorteilhaft, da nicht schon in der Erhebung von einer Zuordenbarkeit einzelner 
Dokumente zu spezifischen Situationskategorien auszugehen ist: „Da solche Daten von den Han-
delnden nicht in Anbetracht der forschungsleitenden Fragestellung produziert und die Erhebung 
selbst wenig von subjektiven Wahrnehmungsschemata geprägt wurden [sic!], ist die Möglichkeit 
recht groß, dass sie nicht von vornherein mit den abgelagerten Überzeugungen zur Deckung zu brin-
gen sind“ (Reichertz 2018, 118). Aus diesem Grund erfolgte bei der Archivierung keine Bereinigung 
der Daten, z.B. in Bezug auf sich doppelnde Dateien oder sonstige im Prozess des Handelns entstan-
dene ‚Unordnung‘ in den moodle-Kursen. 
                                                 
354Kursblöcke sind visuell getrennte Abschnitte innerhalb des moodle-Kurses. 
355Die Dateinamen der einzelnen Threads orientierten sich an den entsprechenden Thread-Überschriften und enthielten 
zusätzlich die Angabe des Datums des letzten Beitrags. Für das Datenmanagement in Bezug auf die spätere Analyse 
wurde es später problematisch, dass die ursprünglichen Verlinkungen und Zusammenhänge im Kurs durch die Benen-
nung entsprechend der Überschriften nicht unkompliziert abgebildet wurden (vgl. Spendrin 2019, Abs. 5 sowie Kap. 6.1). 
356Für weitere Details zur Archivierung siehe die Festlegungen zur Archivierung der moodle-Kurse in Anhang A2_031. 
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4.2.2 Leitfadeninterviews 
Die Leitfadeninterviews wurden geplant und durchgeführt im Hinblick auf das zuerst verfolgte Er-
kenntnisinteresse, die Rekonstruktion von subjektiven Theorien (Groeben et al. 1988) zum Lehren 
und Lernen und deren möglicher Veränderung im Laufe des Projektzeitraums (Kap. 1.1). Zielset-
zung der Erhebung war also noch nicht die Rekonstruktion konkreter Handlungssituationen, sondern 
des didaktischen Denkens und seiner Veränderung. Daraus ergab sich die Anforderung, die Master-
studierenden längsschnittlich, und zwar möglichst früh beginnend, zu verschiedenen Zeitpunkten 
der Projektteilnahme zu interviewen357. 
Leitfadengesteuerte Interviews weisen auf einem Spektrum zwischen standardisierten Befragungen 
und unstandardisierten, z.B. narrativen, Interviews eine „mittlere Strukturierungsqualität“ (Marotzki 
2011, 114) auf und bewegen sich in einem weiten Spektrum zwischen sehr wenig standardisierten 
und halbstandardisierten Gesprächsformen (Meuser 2018b, 152). Der Leitfaden „besteht aus Fragen, 
die einerseits sicherstellen, dass bestimmte Themenbereiche angesprochen werden, die andererseits 
aber so offen formuliert sind, dass narrative Potenziale des Informanten dadurch genutzt werden 
können“ (Marotzki 2011, 114). Für die Entwicklung des Leitfadens sind theoretische Annahmen 
oder Kenntnisse des Objektbereichs Voraussetzung, da die Leitfragen sich „auf vorher als relevant 
ermittelte Themenkomplexe“ (ebd.) beziehen. 
Deshalb erfolgte – auf dem damaligen Stand der theoretischen Arbeit – eine Fokussierung auf die 
Vorstellungen von Lehren und Lernen. Bei der Ermittlung von Untersuchungskategorien griff ich 
vor allem auf das Berliner Modell der Didaktik zurück und entwickelte Fragebereiche in Bezug auf 
die im Modell explizierten Faktorengruppen und deren Zusammenhänge. Ziel war es, die Vorstel-
lungen von Lehren und Lernen sowie die bei der Planung von Lehr-Lern-Angeboten zu berücksich-
tigenden Faktoren in den Blick zu nehmen. Die auf dem Berliner Modell basierenden Kategorien 
erhielten als spezifische Fragen zu einzelnen Faktoren didaktischen Handelns den Stellenwert von 
Nachfragen oder Detailfragen innerhalb von Interviewblöcken, die sich mit den Lern- und Lehrer-
fahrungen der Studierenden oder den Vorstellungen von ‚guten‘ Lehr-Lern-Angeboten allgemein 
auseinandersetzten. Hintergrund war die Überlegung, dass die grundlegende Struktur der subjekti-
ven didaktischen Theorie, also die Frage nach den überhaupt berücksichtigten Faktoren und deren 
Zusammenhängen, anders nicht herauszuarbeiten wäre358. Die Untersuchungskategorien wurden im 
Laufe der Zeit um eine explizite normative Orientierung ergänzt und es wurden mit Blick auf die 
                                                 
357Darüber hinaus wären in den späteren Interviews die Ergebnisse der früheren Interviewwellen per Dialog Konsens-
Verfahren zu validieren (Schlee 1988), damit verbunden aber auch die Explizierung und Reflexion der individuellen 
subjektiven Theorien zu unterstützen (s. ausführlich Scheele 1988). Zu grundsätzlichen methodischen Konsequenzen 
siehe auch Neveling 2002, 146f. 
358Die Entwicklung der theoretischen Untersuchungskategorien sowie der Leitfäden für die Interviews in den verschie-
denen Interviewwellen und Studierendenjahrgängen kann hier aus Platzgründen nicht im Detail dargestellt werden und 
wurde deshalb in Anhang A2_001 ausführlich berichtet. Die damaligen Untersuchungskategorien, die auch für die Ent-
wicklung des Leitfadens genutzt wurden, befinden sich in Anhang A2_002 bzw. A2_003. Der letztlich in den verschie-
denen Interviewwellen eingesetzten Leitfäden finden sich in Anhang A2_022-030. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
148 
Zielsetzungen des Ausbildungsangebots für die Masterstudierenden pragmatisch bestimmte Vorstel-
lungen ‚kompetenten‘ didaktischen Handelns gesetzt359. Am Aufbau der Leitfäden, die weiterhin 
eher mit allgemeineren Erzählanreizen (z.B. zur Planung und Durchführung des Tutoriums) arbei-
teten und die theoretischen Kategorien eher im Rahmen von Nachfragen platzierten, änderte dies 
wenig. In dieser Offenheit der verwendeten Erzählanreize und Fragen begründet sich die Möglich-
keit, die damals geführten Interviews überhaupt als Erkenntnisquelle zu Situationen didaktischen 
Handelns und damit für das hier verfolgte Erkenntnisinteresse zu nutzen. 
Bezüglich der Aussagekraft für die Beschreibung von Situationen didaktischen Handelns unterschei-
den sich sowohl die Interviews in den verschiedenen Wellen als auch verschiedene Passagen bzw. 
Blöcke der Interviews innerhalb einer Welle. Die Interviews der ersten Welle wurden, dem ursprüng-
lichen Erkenntnisinteresse folgend, vor dem eigentlichen didaktischen Handeln im Projekt geführt 
und enthalten keine Passagen, die für die Rekonstruktion didaktischer Handlungssituationen bedeut-
sam sind. Sie wurden deshalb nicht in die Auswertung einbezogen. Die späteren Interviews enthiel-
ten neben Passagen, in denen konkret über didaktisches Handeln berichtet wurde, auch solche, in 
denen versucht wurde, das ‚allgemeine‘ Verständnis von Lehren und Lernen herauszuarbeiten360 
oder in denen die Entwicklung des Projekts im Allgemeinen thematisiert wurde. In Anhang A2_001 
wird neben dem detaillierten Bericht über die Entwicklung und Überarbeitung der Leitfäden auch 
differenzierter beurteilt, aus welchen Interviews welche Passagen für die Bearbeitung des hier ver-
folgten Erkenntnisinteresses relevant sind. 
Die Interviews führte ich jeweils als Einzelinterviews in einer möglichst ruhigen Umgebung – zu 
Beginn waren dies i.d.R. Seminarräume, später das Projektbüro. Die Interviews wurden mit Audio-
aufnahmegeräten oder per Computer aufgezeichnet. Im Anschluss wurde ein Gedächtnisprotokoll 
angefertigt. In der Transkription wurde ein Mittelweg angestrebt zwischen möglichst großer Genau-
igkeit einerseits und einer pragmatischen Vorgehensweise mit Blick auf die zeitliche Realisierbarkeit 
sowie die Lesbarkeit der entstehenden Transkripte andererseits. Daher orientierte ich mich an eher 
einfachen Regelsystemen (Dresing und Pehl, 10–12). In der wörtlichen Transkription wurden Satz- 
und Wortunterbrechungen, Wortwiederholungen, inkorrekte Grammatik etc. mittranskribiert, die In-
terpunktion entsprechend der Intonation (Stimmhebung oder -senkung) und im Zweifelsfall eher 
sparsam gesetzt. Betonungen, Sprechpausen, nonverbale Äußerungen, unverständliche Passagen so-
wie Störungen des Interviews wurden vermerkt. Im Transkript wurden zur besseren Übersichtlich-
keit die Interviewer-Passagen kursiv gesetzt und bei Sprecherwechseln ein Zeitstempel eingefügt. 
Darüber hinaus wurden zum leichteren Rückgriff auf die Textstellen während der Auswertung die 
                                                 
359Für einen Begründungsversuch dieser Zielvorstellungen vgl. Spendrin 2013; vgl. ausführlich Anhang A2_001, 6-8. Trotz 
(oder gerade wegen) der damals empfundenen Notwendigkeit, eine Vorstellung von zu erwerbenden ‚didaktischen Kom-
petenzen‘ als Zielsetzung für das Ausbildungsangebot auszuformulieren, wurde diese zunehmend fragwürdig (Kap. 1.1). 
360 Diese letzteren Passagen sind damit nicht sehr aussagekräftig in Bezug auf die Rekonstruktion von didaktischen 
Handlungssituationen bzw. Anforderungen an didaktische Kompetenzen. Sie enthalten zumeist relativ allgemeine Ar-
gumentationen, von denen sich eher darauf schließen lässt, was die Interviewten explizit oder implizit als ‚kompetentes 
didaktisches Handeln‘ konzeptualisieren – was bei der Rekonstruktion von didaktischen Handlungssituationen und 
Kompetenzanforderungen allerdings nicht im Vordergrund steht. 
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Sätze fortlaufend nummeriert361. Vor der Auswertung wurden die Transkripte nochmals mit der Au-
dioaufnahme abgeglichen und korrigiert sowie die Inhalte des Gedächtnisprotokolls dem Transkript 
vorangestellt. Diese Informationen wurden ergänzt durch eine Reflexion der Interviewführung, z.B. 
in Bezug auf den Einsatz suggestiver Fragen oder die Qualität von Nachfragen (vgl. die Hinweise 
bei Gläser und Laudel 2008, Kap. 4.5) und eine Einschätzung des Interviews hinsichtlich seiner 
Ergiebigkeit für das aktuelle Erkenntnisinteresse362. 
4.2.3 Forschungstagebuch 
Mit Beginn des zweiten Projektjahres, also mit Einstieg der zweiten Studierendenkohorte in das 
Projekt, begann ich, ein zunächst formloses Forschungstagebuch zu führen, um Beobachtungen und 
Überlegungen festzuhalten. Dabei richtete sich das Interesse auf das damals verfolgte Vorhaben der 
Rekonstruktion subjektiver Theorien des Lehrens und Lernens und deren Veränderung. Entspre-
chend reflektierte ich vor allem didaktische Sichtweisen, die die angehenden TutorInnen äußerten 
und dokumentierte von den Studierenden vorbereitete Themenblöcke bezüglich ihrer didaktischen 
Aufbereitung. Darüber hinaus notierte und reflektierte ich im Projekt auftauchende Probleme wie 
Konflikte oder Unklarheiten. Die Dokumentation erfolgte chronologisch, wobei ich versuchte, Be-
obachtungen am selben Tag oder spätestens am folgenden Tag festzuhalten. In Phasen der online-
Arbeit, z.B. während der Planung des Tutoriums, dokumentierte ich in der Regel vor der nächsten 
Präsenzsitzung deren Verlauf und wesentliche Ergebnisse. Zu Beginn ergänzte ich die schriftlich 
festgehaltenen Beobachtungen durch fotographische Dokumentationen aus Seminarsitzungen und 
durch Ergebnisse und Diskussionsbeträge aus den moodle-Kursen. Später entfiel dies aufgrund der 
Dopplung dieser Informationen mit der Archivierung der moodle-Kurse (Kap. 4.2.1). Stattdessen 
rückten Reflexionen des didaktischen Handelns, individueller Vorannahmen und auch der teilweise 
problematischen Teamentwicklung in den Vordergrund der Dokumentation im Forschungstagebuch. 
Ab dem Wintersemester 2012, also mit Eintritt der vierten Studierendenkohorte ins Projekt bzw. mit 
Beginn des dritten Projektsemesters der Studierenden der dritten Kohorte, passte ich das Vorgehen 
mit Blick auf die zu diesem Zeitpunkt überarbeiteten Untersuchungskategorien zur Rekonstruktion 
subjektiver Theorien des Lehrens und Lernens nochmals an. Für die Dokumentation und Reflexion 
aller Besprechungen der Projektgruppe nutzte ich ab diesem Zeitpunkt Sitzungsformulare, auf denen 
die Haupt-Untersuchungskategorien aufgeführt und teilweise durch die mit diesen Kategorien ver-
bundenen Forschungsfragen untersetzt waren363. 
In Vorbereitung der Auswertung wurde das Forschungstagebuch anonymisiert sowie formal aufbe-
reitet: Separate Dokumente, z.B. die angesprochenen Sitzungsformulare, wurden in eine Datei über-
führt, einheitliche Überschriften gesetzt und die Einträge sowie deren Abschnitte nummeriert, um in 
der Auswertung den konkreten Rückbezug auf einzelne Ausführungen zu ermöglichen. Das voll-
                                                 
361Siehe Anhang A2_032 für die vollständigen Transkriptionsregeln. 
362Die so aufbereiteten Transkripte befinden sich in Anhang B1_004-020. 
363Die überarbeiteten Untersuchungskategorien befinden sich in Anhang A2_014, das entsprechende Sitzungsformular 
für das Forschungstagebuch in verschiedenen Versionen in Anhang A3_002 bzw. A3_003. 
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ständige und anonymisierte Forschungstagebuch befindet sich in Anhang A3_001. In die Auswer-
tung gehen aus den oben genannten Gründen die Teile des Forschungstagebuchs ein, die die didak-
tischen Handlungssituationen der dritten Studierendenkohorte betreffen, d.h. vom Wintersemester 
2011/12 bis zum Beginn des Sommersemesters 2013. 
4.3 Methodische Vorgehensweise bei der Datenauswertung 
4.3.1 Kategoriensystem und Codierleitfaden für den ersten Teil-Materialdurchgang im ersten 
Analyseschritt 
Der erste Analyseschritt der Datenauswertung zielte auf die Frage, inwiefern die theoretischen Ka-
tegorien unterscheidbare Typen von Anforderungssituationen darstellen, ob sie didaktisches Han-
deln adäquat abbilden oder durch weitere Handlungssituationen zu ergänzen bzw. zum Teil zusam-
menzuführen wären. Zugleich sollte das Datenmaterial konkreten Situationen (Subkategorien) zu-
geordnet und damit für eine weiterführende Analyse einzelner Situationen vorbereitet werden. Hier-
für war ein extrahierendes Verfahren – also das gezielte Entnehmen von Informationen aus dem 
ursprünglichen Datenmaterial – notwendig. Aus diesen Gründen wurde die Methode der strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Steigleder (2008) gewählt, die eine regelgeleitete Verschrän-
kung von theorie- und empirieorientiertem Vorgehen bei der Datenextraktion und der Überarbeitung 
des Kategoriensystems anbietet (vgl. auch Kap. 2.4.2). 
Die oben (Kap. 4.2) beschriebene Materialfixierung und Überprüfung diente dem Einlesen in die 
konkreten Materialien, entsprach also der Vorbereitungsphase bei Steigleder (2008, 185f.). Darauf 
basierend wurden Auswahl- und Codiereinheiten festgelegt und in der ersten Version des Codier-
handbuchs dokumentiert. Als Auswahleinheiten (Basisdokumente) fungierten alle Interviewtran-
skripte, das Forschungstagebuch, sowie die archivierten moodle-Kurse. Der Umfang der Codierein-
heiten unterscheidet sich dabei je nach Materialart364. Dabei wurde grundsätzlich die Codierung von 
‚idea units‘ (Steigleder 2008, 150) gegenüber formalen Codiereinheiten bevorzugt. Die Codierein-
heiten wurden mit Bezug auf die Zielsetzung der Identifikation und Beschreibung von Anforde-
rungssituationen didaktischen Handelns bestimmt. In Interviewtranskripten zählte die komplette Er-
zählung einer Situation als Codiereinheit. Diese umfasste einen bis mehrere, z.T. von Interviewer-
fragen365 unterbrochene Absätze. Im Forschungstagebuch wurde jeder Absatz, insofern er für das 
didaktische Handeln des dritten Jahrgangs relevant ist, als Codiereinheit behandelt. Bei den archi-
vierten moodle-Kursen wurden zunächst die einzelnen Dokumente, d.h. Seitenansichten oder An-
hänge, als Codiereinheiten betrachtet. Dabei wurde davon ausgegangen, dass solche, in einem kon-
kreten Handlungszusammenhang entstandene Dokumente, z.B. Protokolle von Besprechungen, Do-
kumentationen von Planungsständen etc., auch jeweils spezifische Handlungssituationen dokumen-
tieren. Startseiten von Kursen, Foren und Wikis konnten, wenn sie nur Navigationsseiten darstellten 
und keine konkreteren Informationen über bestimmbare didaktische Handlungssituationen enthiel-
ten, von der Codierung ausgenommen werden. 
                                                 
364Siehe ausführlich im Codierhandbuch in Anhang C1_001, Codierregel 1.3. 
365Interviewerfragen wurden aufgrund ihrer hohen Relevanz für die spätere Rekonstruktion der Bedeutungen und Rah-
mungen einzelner Erzählungen grundsätzlich mitcodiert. 
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Hauptkategorien waren die in Kap. 3.3 theoretisch herausgearbeiteten Kategorien von Anforde-
rungssituationen didaktischen Handelns366. Diese wurden anhand ihrer Ausgangslagen und Zielset-
zungen im Codierhandbuch definiert. Eine empiriebasierte Ausdifferenzierung des Kategoriensys-
tems durch Ergänzung von Haupt- bzw. Subkategorien vor der Codierung konnte abweichend von 
Steigleders (2008, 186) Schrittfolge (3. und 4. Schritt) aufgrund des Umfangs und der geringen 
Strukturiertheit der Materialien nicht vorgenommen werden (Spendrin 2019, Abs. 5). Die induktive 
Bildung von Sub- und ergänzenden Hauptkategorien erfolgte deshalb im Zusammenhang mit der 
Codierung eines Teils des Materials (Kap. 4.3.2). 
Um eine nachvollziehbare Erweiterung und Überarbeitung des Kategoriensystems leisten zu können, 
wurden bezüglich der Durchführung des Materialdurchgangs folgende Entscheidungen getroffen: 
• Codiereinheiten wurden in eine Situation codiert, wenn sie direkt die Bearbeitung einer An-
forderungssituation dieser Kategorie entsprechend der in Kap. 3.3.2-3.3.5 dargestellten Aus-
gangslage und Zielsetzungen beschrieben oder dokumentierten. Da absehbar war, dass z.B. 
Ergebnisse einer Situation als Kontexte zum Verständnis einer anderen Handlungssituation 
notwendig werden würden, wurden Dokumente ggf. zusätzlich dem Kontext anderer Situa-
tionen zugeordnet367. 
• Für jede neue Handlungssituation wurde eine Subkategorie eröffnet, deren Bezeichnung die 
entsprechende Hauptkategorie, den Studierendenjahrgang, eine laufende Nummer sowie 
eine knappe Information über den Inhalt der Handlungssituation enthalten sollte368. Das Se-
lektionskriterium für die Unterscheidung verschiedener Subkategorien wurde dabei zunächst 
auf einem geringen Abstraktionsniveau angesetzt, um möglichst konkrete Handlungssitua-
tionen innerhalb der Situationskategorien zu identifizieren. 
• Bei nicht eindeutig zuzuordnenden Datenmaterialien wurde eine Codierregel ergänzt, die 
eine eindeutige Zuordnung solcher und ähnlicher Materialien ermöglichte. Sofern dies nicht 
möglich war oder mit Bezug auf das Erkenntnisinteresse als nicht sinnvoll erschien, wurde 
eine Doppel- bzw. Mehrfachcodierung vorgenommen und entsprechend protokolliert369. 
                                                 
366Diese theoretischen Kategorien entsprechen also bereits den Ergebnissen des Schritts 3.1 nach Steigleder (2008, 186). 
367Siehe dazu Anhang C1_001, Codierregel 1.2. Beispielsweise erfolgte eine Zuordnung als Kontext zu Durchführungs-
situationen, wenn ihr geplanter Ablauf dokumentiert wurde. In einigen Fällen wurden Dokumente auch ausschließlich 
dem Kontext von Handlungssituationen zugeordnet. Dies geschah in der Regel dann, wenn aufgrund der Erhebungssi-
tuation, z.B. spezifischer, nicht auf das aktuelle Erkenntnisinteresse direkt ausgerichtete Interviewfragen (s. Anhang 
A2_001), eine Zuordnung zu konkreten Handlungssituationen nicht möglich erschien (z.B bei allgemeinen Aussagen 
zum Planungsprozess, wie im Interviewtranskript Jg. 3, Welle 2, Ida, Stz. 278-286, s. Anhang B1_008). 
368 Vgl. Anhang C1_001, Codierregel 1.2. Die Bezeichnungen der Subkategorien folgen also dem Muster: ASK-
xx_JGxy_lfd.Nr_Beschreibung. Die Bezeichnung ASK01_JG03_002_PerspektivplanungTutoriumGesamt steht bei-
spielsweise für eine Situation innerhalb der Hauptkategorie „Perspektivplanung“ (Anforderungssituationskategorie 1), 
in der 3. Studierendenkohorte, in der die Perspektivplanung des Tutoriums insgesamt (im Unterschied etwa zu einem 
der Vertiefungsbereiche) erfolgte. Die Vergabe einer laufenden Nummer erwies sich insofern als irritierend, als dass 
diese Nummern entsprechend des Auftauchens der Situationen im – immer auch in anderer Reihenfolge möglichen – 
Durchgang durch das Datenmaterial vergeben wurden, und nicht etwa entsprechend des chronologischen Auftretens der 
Situation im gesamten didaktischen Handlungsprozess. Letzteres hätte allerdings einen Überblick über das gesamte 
Datenmaterial bereits vorausgesetzt, der erst im Materialdurchgang selbst erarbeitet werden konnte. 
369Siehe Anhang C1_001, Codierregel 1.5. Das Codierhandbuch mit den im ersten Teil-Materialdurchgang ergänzten 
Codierregeln befindet sich in Anhang C1_006. 
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• Alle Codierungen wurden in ein zentrales Codierprotokoll eingetragen, das jeweils folgende 
Informationen enthielt: Codierdatum, bearbeitete Auswahl- und Codiereinheit, codierte 
Handlungssituation(en) sowie die Zuordnung zu bestimmten Handlungssituationen als Kon-
text, weitere zu dieser Handlungssituation codierte Materialien370, Probleme bei der Zuord-
nung und diesbezüglich getroffene Entscheidungen, sowie ggf. neu erstellte Codierregeln 
oder der Rückgriff auf ergänzte Regeln371. 
• Außerdem wurde eine tabellarische Aufstellung der identifizierten Situationen und der zu-
geordneten Codiereinheiten angelegt. Da die Zielsetzung der Analyse unter anderem darin 
bestand, die theoretisch erarbeiteten Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen 
Handelns daraufhin zu überprüfen, inwiefern sie empirisch unterscheidbare und das didakti-
sche Handeln strukturierende Arten von Handlungssituationen sind, war eine Häufung von 
Mehrfachcodierungen zwischen Situationskategorien als Hinweis darauf zu interpretieren, 
dass diese im didaktischen Handeln empirisch nicht unterscheidbar sind und in der Überar-
beitung des Kategoriensystems zusammengeführt werden sollten. In der Codingliste wurde 
entsprechend farblich markiert, welche Codiereinheiten für welche Situationen bzw. Situa-
tionskategorien doppel- bzw. mehrfachcodiert wurden. Weiterhin wurde markiert, welche 
Codiereinheiten für welche Situationskategorien als Kontext zugeordnet wurden, um für die 
spätere Analyse Hinweise darauf zu geben, welche Handlungssituationen typischerweise für-
einander Kontexte darstellen372. 
• Materialien, die zwar didaktisches Handeln dokumentieren, aber keiner der theoretischen 
Situationskategorien zugeordnet werden konnten, wurden in einer Kategorie ‚Sonsti-
ges‘ gesammelt, aus der induktiv ergänzende Hauptkategorien gebildet wurden373. 
• Aufgrund der Struktur der Daten – wenige umfangreiche und sehr viele kürzere Dokumente, 
die größtenteils identisch mit den Codiereinheiten waren – wurde abweichend von der Vorge-
hensweise nach Steigleder (2008, 185–190) eine direkte Extraktion der Daten vorgenommen, 
da sonst sehr häufig auf einzelne Dokumente hätte zugegriffen werden müssen. Für jede Hand-
lungssituation wurde ein eigener Dateiordner sowie eine Überblicksdatei angelegt374. 
• Ideen zur Interpretation einzelner Situationen oder Situationskategorien, aber auch sonstige 
Auffälligkeiten bei der Codierung wurden als Memos notiert375. 
                                                 
370Dies bezog sich auf die zunächst angedachte Vorgehensweise, ausgehend von einer einmal, z.B. in einer Interviewse-
quenz, identifizierten Situation direkt die weiteren Materialien zu dieser Situation zuzuordnen. Da diese Vorgehensweise 
jedoch unpraktikabel war (s.u.), blieb diese Spalte im Codierprotokoll im Folgenden leer. 
371Siehe dazu Anhang C1_001, Codierregel 1.4. Das Codierprotokoll befindet sich in Anhang C1_002. 
372Siehe dazu Anhang C1_001, Codierregel 1.6. Die Liste der Codings befindet sich in Anhang C1_003. 
373Siehe Anhang C1_001, Codierregel 1.5. 
374Siehe dazu Anhang C1_001, Codierregel 1.2. In der Überblicksdatei wurden für jede zugeordnete Codiereinheit die 
Bezeichnung, das Codierdatum, die angewendeten (ergänzten) Codierregeln sowie ggf. sonstige Codierungen vermerkt. 
Bei Interviewsequenzen wurde die entsprechende Sequenz in die Überblicksdatei hineinkopiert, sonstige Dokumente 
wurden im Dateiordner gesammelt. Ein erster Versuch, die Daten in einer Datei pro Situation zu integrieren, d.h. in die 
Überblicksdatei auch die Dokumente aus den moodle-Kursarchiven einzufügen, scheiterte sehr schnell an der dafür 
erforderlichen Rechnerleistung. Die entsprechenden Dateiordner befinden sich – für den ersten Teil-Materialdurchgang 
- in Anhang C1_006 bis C1_109, wobei große Teile der codierten Materialien sensible Daten enthalten und daher nur 
auf Anfrage eingesehen werden können (siehe Fußnote 352). 
375Die Sammlung der Memos aus dem ersten Teil-Materialdurchgang befindet sich in Anhang C1_005. 
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4.3.2 Sukzessive Ergänzung des Kategoriensystems im ersten Teil-Materialdurchgang 
Insgesamt codierte ich in einem ersten Teil-Materialdurchgang die Interviewtranskripte der zweiten 
Welle376, ein Transkript der dritten Welle sowie das Archiv des Tutorenkurses des dritten Jahrgangs. 
Nach dem Durchgang durch diese Materialien ergab sich aus unten zu beschreibenden Gründen die 
Notwendigkeit einer grundlegenden Überarbeitung des bisherigen Kategoriensystems. Im Folgenden 
werden zentrale Ergebnisse und Erkenntnisse aus dem Teil-Materialdurchgang dargestellt, da diese für 
die Nachvollziehbarkeit der Überarbeitung des Kategoriensystems (Kap. 4.3.3) notwendig sind. 
(1) Ergänzung von Hauptkategorien 
Dokumente oder Interviewpassagen, die keiner der theoretischen Situationskategorien zugeordnet 
werden konnten, aber dennoch didaktisches Handeln dokumentierten, wurden entsprechend der in-
haltlichen Schwerpunkte in folgende empirisch entwickelte ergänzende Hauptkategorien377 codiert, 
was dem Analyseschritt 3.2 nach Steigleder (2008, 186) entspricht: 
• Teamentwicklung im dritten Jahrgang: Hier wurden alle Aussagen und Dokumente einge-
ordnet, die vorrangig die Entwicklung der Beziehungen innerhalb der dritten Projektkohorte 
sowie zu den Studierenden der vorherigen und nachfolgenden Projektkohorte thematisieren 
und keiner konkreten didaktischen Handlungssituation zuzuordnen waren378. 
• Entwicklung des Gesamtprojekts: In dieser Kategorie finden sich Aussagen und Dokumente, 
die die Entwicklung des Projekts im Masterstudiengang, die zu dieser Zeit geplante Übertra-
gung des Tutoriumsmodells auf andere Lehrveranstaltungen des Instituts oder die Bestre-
bungen zur Steigerung der öffentlichen Sichtbarkeit des Projekts dokumentieren379. 
• Teilnehmeradministration: Hier wurden Dokumente zu Entscheidungen über die Teilnahme 
von Studierenden am Tutorium sowie zur Verwaltung von Teilnehmerlisten codiert380. 
                                                 
376Mit der zweiten Interviewwelle wurde begonnen, da die Erstinterviews, wie oben (Kap. 4.2.2) beschrieben, keine 
Beschreibungen didaktischer Handlungssituationen enthielten. Zunächst versuchte ich, ausgehend von einer Aus-
wahleinheit, den darin identifizierten Situationen (Subkategorien) direkt weitere Dokumente aus den Archiven der On-
line-Kurse sowie entsprechende Passagen des Forschungstagebuchs zuzuordnen. Diese Vorgehensweise erwies sich al-
lerdings schon nach wenigen Interviewpassagen als nicht praktikabel, da die entsprechenden Daten über sehr viele Quel-
len verteilt waren und sehr große zusammenhängende Zeitfenster für die Codierung benötigt wurden. Deshalb entschied 
ich nach den ersten Versuchen, die Materialien sukzessive durchzugehen. 
377Die Darstellung erfolgt chronologisch entsprechend der Formulierung der Kategorien und entspricht keinerlei Wer-
tung bezüglich der inhaltlichen oder auch nur quantitativen Relevanz. Für die ergänzten Hauptkategorien wurde jeweils 
ein Eintrag im Codierhandbuch (s. Anhang C1_004) inkl. Kategoriendefinition und Ankerbeispiel angelegt. Zu den Ent-
scheidungen zum Umgang mit diesen Kategorien in der Überarbeitung des Kategoriensystems vgl. Kap. 4.3.3. 
378Hierzu gehört die Dokumentation einer Forendiskussion zu einem informellen Semesterabschluss-Treffen (Dokument: 
Tutorenkurs Jg. 3, 00_Willkommen, Nachrichtenforum, Semesterabschlusstreffen_2012_09_14) ebenso wie folgende 
beispielhafte Interviewpassage „Mhm (3) ähm (1) insgesamt finde ich ist es, äh (1) doch ein recht gutes Team, auch eine 
gute Arbeitsatmosphäre. Ähm (3), es ist schon in erster Linie ein Arbeitsteam, also es ist ähm (1) geht nicht viel darüber 
hinaus“ (Interviewtranskript Welle 2, Justus, Stz. 393-394 als Auszug aus einer längeren Passage, s. Anhang C1_107). 
379 Hierzu gehören z.B. Entwürfe für eine Posterpräsentation auf einer Tagung (Tutorenkurs Jg. 3, 06_Posterent-
wurf_1_Projektdarstellung) sowie folgende exemplarische Interviewaussage: „Mhm (4) (räuspert sich) (3) mhm (.) naja 
ein wichtiger Schritt zum Transfer und zur Weiterentwicklung (.) wurde auch schon gemacht. Wie gesagt, das was Johanna 
und Ariane gemacht haben […]. Ähm (3) das geht aber auch am besten (.) würde am besten dadurch gehen mhm (.) wenn 
einerseits natürlich irgendwie (.) Kontinuität, Sicherheit gegeben ist, wenn (1) im besten Fall auch irgendwie (.) Gelder 
dahinter stehen […] äh (.) die Möglichkeit der Weiterführung (1) steht und fällt letztlich damit auch.“ (Interviewtranskript 
Welle 2, Jg. 3, Justus, Stz. 523-525 als Auszug aus einer längeren Passage, s. Anhang C1_106). 
380Beispielhaft hierfür steht das Wiki ‚Teilnehmerliste‘ im Tutorenkurs (s. Anhang C1_109). 
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• Arbeitskoordination: Hier wurden Dokumente codiert, die ausschließlich oder vorrangig der 
Koordinierung von Aufgaben Tutoriums dienten381. 
• Bewertungen: Hier wurden Dokumente codiert, die die summative Benotung von Leistun-
gen382 im Tutorium betrafen und nicht der Evaluation dienten383. 
• Technische Umsetzung und Problembearbeitung: Hier wurden Dokumente und Aussagen 
codiert, die ausschließlich oder vorrangig die technische Umsetzung, z.B. die visuelle Ein-
heitlichkeit der Umsetzung oder technische Schwierigkeiten, betrafen384. 
(2) Induktive Bildung von Subkategorien 
Während des Teil-Materialdurchgangs wurden entsprechend der oben beschriebenen Codierregeln 
einzelne Handlungssituationen als Subkategorien der identifiziert, was den Analyseschritten 4.1 und 
4.2 der Vorgehensweise von Steigleder (2008, 186) entspricht385. Dabei hatte allerdings mein Kon-
textwissen zur Struktur und zum Aufbau des Tutoriums sowie zu den Planungs- und Evaluations-
prozessen eine hohe Relevanz386. Im Laufe der Codierung zeigte sich, dass eine sehr differenzierte 
Aufschlüsselung der Subkategorien, wie sie zunächst aufgrund des möglichst konkreten Selektions-
kriteriums für die Unterscheidung von Handlungssituationen vorgenommen wurde387, weder zwin-
gend der Erinnerung der Handelnden in den Interviews noch den dokumentierten Planungsvorgän-
gen in den Forendiskussionen bzw. den Protokollen der Teambesprechungen entsprach, so dass im-
mer wieder Doppel- bzw. Mehrfachcodierungen zwischen Situationen der gleichen Hauptkategorie 
vorgenommen wurden. Deshalb arbeitete ich in späteren Phasen des Codierprozesses mit weniger 
ausdifferenzierten Subkategorien, v.a. in Bezug auf die Evaluation und Weiterentwicklung des Tu-
toriums. 
                                                 
381Beispiele sind Dokumentationen des Arbeitsstandes oder To-Do-Listen, wie beispielsweise in einem separaten Wiki 
im Tutorenkurs (s. Anhang C1_104). 
382Summative Benotung steht hier im Gegensatz zum formativen Feedback im Rahmen von Durchführungssituationen. 
383Ein Beispiel ist die Sammlung von Bewertungstabellen in einem Forenthread im Tutorenkurs (s. Anhang C1_105). 
384 Ein Beispiel ist ein Forenthread, in dem die Auswirkungen veränderter Trainerrechte der Lernplattform ‚mood-
le‘ thematisiert werden. In einigen Fällen ergaben sich Überschneidungen mit Situationen der Prozessplanung, nicht alle 
technischen Probleme traten aber schon in der Vorbereitungsphase des Tutoriums auf (s. Anhang C1_007). 
385Die jeweils bestimmten Handlungssituationen wurden als Subkategorien im Codierhandbuch ergänzt. Die vervoll-
ständigte Fassung des Codierhandbuchs aus diesem ersten Teil-Materialdurchgang findet sich in Anhang C1_004. 
386So konnte ich z.B. die Prozessplanung unterschiedlicher Teilaufgaben anhand kurzer Interviewpassagen bzw. Foren-
threads aufgrund der Bezugnahme auf bestimmte technische Mittel differenzieren: Im Rahmen des Vertiefungsbereichs 
‚medienpädagogische Forschung‘ erfolgten beispielsweise zwei Textarbeiten, von denen die zweite mit einem Quiz abge-
schlossen werden sollte. Mit meinem Kontextwissen über diese Aufgabenformen war es möglich, einen Forenthread (Tu-
torenkurs, 00_Willkommen_HilfeFeedback_meinQuiz_2012_04_11), der keinen Hinweis zum Inhalt der Aufgabe enthält 
(und auch nicht enthalten musste, da diese Information damals allen Beteiligten bekannt war), nur aufgrund des Hinweises 
auf das technische Werkzeug ‚Test‘ bzw. die methodische Form ‚Quiz‘ der entsprechenden Prozessplanungssituation 
(ASK03_JG03_003, Prozessplanung_Vertiefung_Forschung-II_Forschungsethik) zuzuordnen. 
387Z.B. wurden je drei Situationen der Umriss- und Prozessplanung, sowie der Vermittlung für drei – inhaltlich allerdings 
aufeinander bezogene – Teilaufgaben im Vertiefungsbereich medienpädagogische Forschung gebildet. 
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(3) Identifikation unterschiedlicher Arten von Zuordnungsproblemen und Überschneidungen: 
Im Durchgang durch die zunächst codierten Materialien zeigten sich einige charakteristische Zuord-
nungsprobleme und Überschneidungen von Situationskategorien388. 
Zuordnungsprobleme aufgrund einer Überdifferenzierung des theoretischen Kategoriensystems 
wurden zwischen Situationskategorien ermittelt, die anhand der empirischen Materialien nicht klar 
zu unterscheiden waren. Dies betrifft erstens die Kategorie der Umrissplanung, die nur sehr selten 
überhaupt ohne Überschneidungen codiert wurde. Viele Überschneidungen traten dabei zu Situa-
tionen der Prozessplanung389, einige auch zu Situationen der Perspektivplanung auf. Die ‚Zwischen-
stellung‘ einer Umrissplanung – also der strukturellen Planung des didaktischen Arrangements – 
ausgehend von einer perspektivischen Gesamtplanung und vor der konkreteren prozessbezogenen 
Planung (Kap. 3.3.2) scheint zwar theoretisch argumentierbar zu sein, war jedoch empirisch in den 
hier untersuchten Handlungssituationen nicht von den anderen Planungsphasen zu unterscheiden. 
Auch zwischen Situationen der Beziehungsgestaltung und des Vermittelns wurden häufig Doppel-
codierungen vorgenommen, vor allem Situationen der Beziehungsgestaltung wurden kaum exklusiv 
codiert. Dies weist darauf hin, dass in Vermittlungssituationen die Bearbeitung von Beziehungen 
‚mitläuft‘, ohne notwendig in den Vordergrund zu geraten. Auch Situationen des ‚Darstel-
lens‘ wurden, außer bei vorbereiteten Präsentationen oder Textgrundlagen, kaum exklusiv codiert. 
Teilweise – z.B. bezogen auf die Erstellung eines Informationsangebots – fiel das Darstellen mit der 
Prozessplanung zusammen, in einigen Fällen – z.B. bei der Auswahl von Textgrundlagen oder Dar-
stellungen medienpädagogischer Projekte – sogar mit der Perspektivplanung. Während Situationen 
der Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation bis auf theoretisch erwartbare Über-
schneidungen (s.u.) gut unterscheidbar waren, galt dies für Situationen des Ermittelns von Verbes-
serungsvorschlägen nicht. Letztere wurden kaum exklusiv codiert, sondern traten eher als Aspekt 
der Auswertung von Evaluationsergebnissen oder von Diskussionen über Konsequenzen auf. Die 
reine Ermittlung von Verbesserungsmöglichkeiten ist offenbar keine empirisch isolierbare Situa-
tionskategorie. Schwer bis unmöglich zu unterscheiden waren weiterhin Situationen des Treffens 
von Entwicklungsentscheidungen und der Planung des (überarbeiteten) Lehr-Lern-Angebots in ver-
schiedenen Planungshorizonten. Das Treffen von Entscheidungen über Veränderungen erscheint da-
mit eher als integrierter Bestandteil der neuerlichen Planung. 
Nicht alle Mehrfachcodierungen wiesen jedoch auf eine Überdifferenzierung des theoretischen Ka-
tegoriensystems hin. Daneben traten auch Überschneidungen auf, die auf unterschiedliche Modi des 
Gegenwärtigseins von Anforderungssituationen im didaktischen Handeln selbst verweisen. Es han-
delt sich dabei um die zeitliche und/oder örtliche Koinzidenz von Situationen, um den handelnden 
Bezug auf andere didaktische Handlungssituationen sowie die Dokumentation von Gelenkstellen. 
                                                 
388Die hier berichteten Überschneidungen lassen sich visuell in der Liste der Codings (Anhang C1_003) nachvollziehen. 
Dort wurden pro Codiereinheit Doppel- und Mehrfachcodierungen farbig von eindeutigen Codierungen unterschieden. 
Zu den Folgen für die Überarbeitung des Kategoriensystems vgl. Kap. 4.3.3. 
389Die Situationskategorie Prozessplanung wurde demgegenüber häufiger separat codiert, beispielsweise in Bezug auf 
Probleme der technischen Umsetzung und die Formulierung von Aufgabenstellungen. 
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Eine zeitliche Koinzidenz unterscheidbarer Handlungssituationen zeigte sich beispielsweise anhand 
von Protokollen von Teambesprechungen, in denen verschiedene Handlungsprobleme – z.B. die 
Prozessplanung einer spezifischen Einheit und die Perspektivplanung eines völlig anderen Themen-
bereichs – sukzessive bearbeitet wurden. Die Protokolle dieser Besprechungen konnten dementspre-
chend nicht als Dokumentationen je einer Situation verstanden werden, sondern dokumentierten 
verschiedene Handlungssituationen. Ein ähnliches Phänomen ergab sich bei der Codierung von Fo-
rendiskussionen zwischen den TutorInnen, in denen z.T. mehrere Themen parallel – z.B. in unter-
scheidbaren Absätzen pro Beitrag – behandelt wurden. Eine Zerlegung dieser empirischen Materia-
lien in unterschiedliche Codiereinheiten war technisch zu aufwändig, so dass in der Überarbeitung 
des Codierleitfadens ein Weg gefunden werden musste, Mehrfachcodierungen aufgrund einer zeit-
lichen Koinzidenz von solchen zu unterscheiden, die auf empirisch nicht hinreichend unterscheid-
bare Handlungssituationen hinweisen (Kap. 4.3.3, sowie für eine ausführlichere methodologische 
Einordnung vgl. Spendrin 2019, Abs. 6-8). 
Bei Dokumenten, die Informationen zu verschiedenen Handlungssituationen an einem Ort sammel-
ten – z.B. Übersichten über den Planungsstand verschiedener Teile des Tutoriums oder die Tabelle, 
in der die TutorInnen während des Tutoriums ihre Beobachtungen und Reflexionen zu verschiede-
nen Vermittlungssituationen notierten – traten analog dazu örtliche Koinzidenzen verschiedener 
Handlungssituationen auf. Auch diese sind nicht auf die mangelnde empirische Unterscheidbarkeit 
der Handlungssituationen zurückzuführen und entsprechend in der Überarbeitung des Kategorien-
systems zu berücksichtigen. 
Neben den Modi der zeitlichen bzw. örtlichen Koinzidenz traten Überschneidungen auf, die darauf 
beruhen, dass zukünftige oder vergangene didaktische Handlungssituationen in einer aktuellen Si-
tuation selbst zum Handlungsgegenstand werden. Dies gilt beispielsweise für Planungssituationen, 
deren Gegenstand die projektierte zukünftige Durchführungssituation ist. Ähnlich verhält es sich 
mit der Planung der Evaluation, die die Durchführung und Auswertung der Evaluation zum Gegen-
stand hat. Wenn die Evaluation in die Vermittlungssituationen selbst integriert wird, besteht weiter-
hin ein enger Zusammenhang zwischen der (Prozess)Planung des Angebots und der Planung der 
Evaluation, die beide die geplanten Durchführungssituationen zum Gegenstand haben. In der Durch-
führung der Evaluation werden wiederum vergangene didaktische Handlungssituationen zum Ge-
genstand, und die Auswertung der Evaluation bezieht sich auf vergangene, in der Erarbeitung von 
Konsequenzen aber auch auf zukünftige didaktische Handlungssituationen390. Die sich daraus erge-
benden Mehrfachcodierungen sind aus diesen Gründen als theoretisch erwartbare Überschneidun-
gen zu betrachten, die nicht zu einer Entdifferenzierung des Kategoriensystems führen dürfen, son-
dern in der Überarbeitung des Kategoriensystems mit aufgenommen werden müssen. Theoretisch 
erwartbare Überschneidungen wurden auch an Gelenkstellen didaktischen Handelns identifiziert, an 
denen das Ergebnis einer Handlungssituation zum Ausgangspunkt einer folgenden wird. Im ersten 
                                                 
390Allein in den Durchführungssituationen des Lehr-Lern-Angebots selbst sind keine anderen didaktischen Handlungs-
situationen der Handlungsgegenstand, sondern die didaktischen Relationen (Kap. 3.3.3). 
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Teil-Materialdurchgang trat das prominent bei Aufgabenstellungen auf, die zugleich das Ergebnis 
von Planungssituationen und Ausgangspunkt einer Vermittlungssituation sind. 
Die dargestellten Modi der Gegenwärtigkeit von Anforderungssituationen weisen auf spezifische 
Bedingungen des didaktischen Handelns391 hin, z.B. die zeitlich parallele Bearbeitung mehrerer An-
forderungssituationen (zeitliche Koinzidenz), die Notwendigkeit der Zusammenführung von Ergeb-
nissen (örtliche Koinzidenz), die Verbindung verschiedener Handlungssituationen an Gelenkstellen 
bzw. die ‚Behandlung‘ einer vergangenen oder zukünftigen didaktischen Handlungssituation als Ge-
genstände einer gegenwärtigen Handlungssituation. In der Analyse einzelner Situationen bzw. Si-
tuationskategorien und der Ableitung von Kompetenzanforderungen (Kap. 5.2-5.5) sind diese Be-
dingungen weiter zu berücksichtigen. 
Neben Überschneidungen, die auf Überdifferenzierungen des Kategoriensystems bzw. auf unter-
schiedliche Modi des Gegenwärtigseins von Anforderungssituationen zurückgehen, traten Über-
schneidungen aufgrund der Spezifika der Datenerhebung auf, z.B. ausgehend von Interviewfragen, 
die dazu anregten, Erfahrungen aus mehreren Handlungssituationen zu generalisieren. Solche Über-
schneidungen können als ‚methodisch erwartbare‘ bezeichnet werden. 
In einem Fall wurde im Laufe der Codierung festgestellt, dass eine Hauptkategorie sehr klar weiter 
unterteilt werden konnte. Dies betrifft die Kategorie ‚Durchführung und Auswertung der Evalua-
tion‘ (Kap. 3.3.4). Die induktiv ermittelten Subkategorien entsprachen den Aspekten ‚Durchfüh-
rung‘ und ‚Auswertung‘ und wiesen konsistent unterschiedliche Codiermuster auf: Die ‚Durchfüh-
rung der Evaluation‘ hing stark (und theoretisch erwartbar) mit Durchführungssituationen des An-
gebots zusammen, in deren Rahmen Datenerhebungen durchgeführt wurden. In den Codierungen 
der Situation ‚Auswertung der Evaluation‘ traten solche Überschneidungen nicht auf, sondern eher 
Überschneidungen mit der Situationskategorie ‚Entwicklung von Verbesserungsvorschlägen‘. So-
wohl in die Durchführung als auch in die Auswertung der Evaluation wurden vor allem Dokumente 
codiert, die in Durchführungssituationen entstanden waren und zugleich für die Auswertung genutzt 
wurden. Diese befinden sich also an einer Gelenkstelle zwischen den beiden Situationen, deren Er-
gebnis bzw. Ausgangspunkt sie darstellten. 
(4) Ergänzung von Codierregeln in Bezug auf den Umgang mit bestimmten Datentypen 
Im Durchgang durch den ersten Teil der Daten wurden Codierregeln ergänzt, die sich auf den Um-
gang mit spezifischen Datenmaterialien und Aussagetypen beziehen392. In den Leitfadeninterviews 
befanden sich beispielsweise Passagen, in denen Ergebnisse früherer Handlungssituationen bewertet 
wurden oder in denen eher unspezifische Aussagen, z.B. zum Planungsprozess insgesamt, getroffen 
wurden. Da diese Aussagen nicht gänzlich irrelevant für die Beschreibung des didaktischen Han-
delns sind, aber keiner konkreten Handlungssituation zugeordnet werden konnten, wurden Aussagen 
                                                 
391Inwiefern diese Bedingungen spezifisch für das Handlungsfeld E-Learning bzw. Blended Learning sind oder für di-
daktisches Handeln insgesamt gelten, kann hier nicht entschieden werden. 
392Vgl. z.B. die ergänzten Codierregeln 1.8 sowie 1.10 im überarbeiteten Codierleitfaden (Anhang C1_004). 
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dieser Art letztlich393 dem Kontext aller Handlungssituationen zugeordnet, auf die sie sich beziehen 
können. 
Eine weitere Codierregel wurde für den Umgang mit Aussagen und Dokumenten formuliert, die nur 
sehr unspezifische Verweise und Themennennungen enthielten, was vor allem bei Tagesordnungen 
für Teambesprechungen der Fall war394. Diese Dokumente bzw. Aussagen sollten nicht in die Co-
dierung einbezogen werden, da sie sich auf sehr viele Handlungssituationen beziehen ließen, ohne 
relevante Informationen für deren konkrete Beschreibung zu liefern. 
Die im Durchgang durch einen Teil der Materialien identifizierten Überarbeitungsbedarfe der bis-
herigen Kategoriendefinitionen und Codierregeln machten eine grundlegende Neufassung des Ka-
tegoriensystems sowie des Codierhandbuchs notwendig, deren Ergebnisse im nächsten Teilkapitel 
vorgestellt werden. Diese Überarbeitung entspricht den Teilschritten 3.3, 3.4, 4.4, 4.5 sowie dem 
gesamten Schritt 5 der von Steigleder (2008, 185–189) vorgeschlagenen Vorgehensweise. 
4.3.3 Empiriegeleitete Überarbeitung und Überprüfung des Kategoriensystems 
Die Überarbeitung bezog sich auf die Codierregeln (1), auf die Definition und Beschreibung der 
einzelnen Hauptkategorien (Situationskategorien) (2) und die identifizierten Handlungssituationen 
(Subkategorien) (3)395. In einem zweiten Codierdurchgang durch die empirischen Daten wurde an-
hand der Codiereinheiten, die bereits im ersten Teil-Materialdurchgang berücksichtigt worden waren, 
die Übereinstimmung der Codierungen überprüft (4). 
 (1) Überarbeitung der Codierregeln 
Zum einen wurden die im Laufe des ersten Teil-Materialdurchgangs ergänzten Regeln aufgenom-
men und ggf. verallgemeinert und zum anderen wurde das Regelwerk insgesamt vereinheitlicht. Es 
wurden vier jeweils weiter unterteilte Regeln zur Festlegung der Auswahl-, Analyse- und Codierein-
heiten (Codierregel 1a), zur Vorgehensweise und Dokumentation (Codierregel 1b), zum Umgang 
mit nicht zuordenbaren Daten (Codierregel 1c) und zum Umgang mit nicht eindeutig zuordenbaren 
Daten bzw. Mehrfachcodierungen (Codierregel 1d) formuliert. 
                                                 
393Die Entscheidungen hierzu wurden z.T. im Lauf der Codierung überarbeitet, z.B. im Fall von Aussagen, die Ergeb-
nisse von Handlungssituationen bewerten. Diese bezogen sich in den zuerst codierten Interviews der zweiten Welle v.a. 
auf die Zufriedenheit mit den Planungsergebnissen und wurden deshalb zunächst der bewerteten Situation zugeordnet. 
Im weiteren Verlauf des Materialdurchgangs zeigte sich allerdings, dass dies dann problematisch ist, wenn solche Aus-
sagen aus einer späteren Handlungssituation (Vermittlungssituationen oder Situationen der neuerlichen Planung) heraus 
getätigt werden. In diesen Fällen wird in bzw. ausgehend von einer späteren Handlungssituation eine frühere zum Ge-
genstand der Bewertung gemacht. Diese Aussagen sind dann vor allem für die Beschreibung der späteren Handlungssi-
tuation bedeutsam, für die Situation, deren Ergebnisse (nicht deren Verlauf!) sie bewerten und damit dokumentieren, 
stellen sie eher eine Kontextinformation dar. Aus diesen Gründen wurde die entsprechende Codierregel vor Beginn des 
Durchgangs durch das gesamte Material nochmals geändert (s.u., s. auch Anhang C2_001, Codierregel 1c, §3). 
394Ein Beispiel ist die Nennung des Tagesordnungspunktes „wie ist die Arbeit in den Vertiefungsgruppen angelaufen“; 
s.a. Anhang C1_004, ergänzte Codierregel 1.15. 
395Der überarbeitete Codierleitfaden befindet sich in Anhang C2_001 und enthält die angepassten Codierregeln sowie 
die veränderten Haupt- und Subkategorien mit Kategoriendefinitionen und Ankerbeispielen. Die Bezeichnungen der 
Codierregeln und Kategorien in diesem Kapitel beziehen sich auf diesen überarbeiteten Leitfaden. In diesem Kapitel 
werden die konkreten methodischen Entscheidungen und Vorgehensweisen dargestellt. Eine theoretische Diskussion der 
sich darin bereits dokumentierenden Ergebnisse der Überarbeitung des Kategoriensystems erfolgt in Kap. 5 und 6. 
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Während sich die Festlegung der Auswahl- und Analyseeinheiten gegenüber der ersten Fassung 
nicht veränderte, wurde die Bestimmung der Codiereinheiten an die Spezifika der unterschiedlichen 
empirischen Materialien angepasst: Als Codiereinheit wurde in Interviews die komplette Erzählung 
zu einer Situation herangezogen. Bei wenig umfangreichen Dokumenten, die Erzählungen bzw. Do-
kumentationen zu mehreren (z.B. anhand unterschiedlicher Absätze oder Tagesordnungspunkte un-
terscheidbaren) Situationen enthielten, erfolgte aus pragmatischen Gründen eine Zuordnung des Ge-
samtdokuments. Formale Codiereinheit war in diesen Fällen das Gesamtdokument, inhaltliche Co-
diereinheit waren (in Verbindung mit einer Mehrfachcodierung aufgrund von zeitlicher oder örtli-
cher Koinzidenz, s.u.) die Teile des Dokuments, die sich auf die codierte Situation beziehen. Da in 
vielen didaktischen Handlungssituationen andere Situationen zum Handlungsgegenstand werden, 
musste dem bei der Bestimmung der Codiereinheiten Rechnung getragen werden: So kann ein Do-
kument sowohl als Ganzes einer Situation, z.B. seiner Entstehungssituation, zuzuordnen sein, zu-
gleich aber – z.B. im Rahmen einer theoretisch erwartbaren Mehrfachcodierung – Erzählungen oder 
Dokumentationen zu mehreren unterscheidbaren Situationen enthalten. In diesem Fall war dieses 
Dokument in Bezug auf die Entstehungssituation als eine Codiereinheit zu betrachten, in Bezug auf 
die darin erwähnten Situationen waren kleinere Codiereinheiten zu wählen (s. ausführlich Spendrin 
2019, Abs. 13). Dies war beispielsweise bei umfangreicheren Evaluationsdokumenten der Fall, wie 
dem Transkript einer Gruppendiskussion zur Evaluation des Tutoriums396. Dieses gehörte als Ganzes 
zur Durchführung und Auswertung der Evaluation (Gelenkstelle) und einzelne Passagen, in denen 
verschiedenste Vermittlungssituationen zum Gegenstand gemacht wurden, wurden darüber hinaus 
diesen Situationen zugeordnet397. 
Die Vorgehensweise bei der Codierung und Dokumentation398 erfolgte analog der Vorgehensweise 
im ersten Teil-Materialdurchgang: In einem sukzessiven Durchgang durch die Daten wurde jede 
Codiereinheit der oder den Handlungssituation(en) zugeordnet, die durch das Material beschrieben 
oder dokumentiert werden. In Bezug auf Situationen, die nicht direkt durch die Codiereinheit be-
schrieben werden, für deren Verständnis sie aber hilfreich sein können, konnte außerdem eine Kon-
textzuordnung erfolgen. Im Codierprotokoll wurden alle Codierungen sowie auftretende Probleme 
und Entscheidungen dokumentiert, in der Codingliste wurden Mehrfachcodierungen und deren Be-
gründung (s.u.) farblich markiert. Aufgrund der Vielzahl an Einzeldokumenten erfolgte eine direkte 
Extraktion der Materialien, indem für jede Handlungssituation alle Materialien in einem Dateiordner 
gesammelt und die Codierungen in einem Dokument zusammengestellt wurden399. 
                                                 
396Vgl. Anhang B2_010: Transkript_Gruppendiskussion_zusammengefuehrt 
397Weiterhin wurde mit Blick auf die ökonomische weitere Datenanalyse festgehalten, dass bei Dokumenten, die gleiche 
oder sehr ähnliche Informationen (z.B. gleiche Informationen über mehrere Dokumente verteilt oder aggregiert in einem 
Dokument etc.) enthalten, nur das aktuellste Dokument in die Codierung aufgenommen werden muss. Für die konkrete 
Formulierung der entsprechenden Codierregeln vgl. Anhang C2_001, Codierregel 1a. 
398Für die konkrete Formulierung der entsprechenden Codierregeln vgl. Anhang C2_001, Codierregel 1b. 
399Das Codierprotokoll dieses Materialdurchgangs befindet sich in Anhang C2_002, die Codingliste in Anhang C2_003. 
In Anhang C2_004 sind außerdem die Memos, die während der Codierphase geschrieben wurden, gesammelt. Die Zu-
sammenstellungen der Codierungen für die einzelnen Handlungssituationen (Subkategorien) können in Anhang C2_005 
– C2_043 eingesehen werden, die entsprechenden Materialien, da sie teilweise sensible persönliche Daten enthalten, auf 
Anfrage bei der Autorin. 
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In Bezug auf den Umgang mit nicht zuordenbaren Daten wurden die Regelungen insgesamt verein-
heitlicht und verallgemeinert400. Anhand der Relevanz der nicht zuordenbaren Daten für das didak-
tische Handeln wurde jeweils entschieden, ob die Daten die Neubildung einer Subkategorie (Hand-
lungssituationen, die bisher nicht berücksichtigt wurden) rechtfertigten. Bei Interviewpassagen, die 
aufgrund der Gestaltung des Interviewleitfadens keine Zuordnung zu spezifischen Handlungssitua-
tionen erlaubten, konnte eine ausschließliche Zuordnung als Kontextinformation erfolgen. Darüber 
hinaus wurden nicht zuordenbare Codiereinheiten separat gesammelt401. 
Die Neuregelungen für den Umgang mit nicht eindeutig zuordenbaren, d.h. potentiell mehrfach zu 
codierenden Daten402 nahmen die Erkenntnis auf, dass Überschneidungen zwischen Handlungssi-
tuationen aus verschiedenen Gründen vorkommen (Kap. 4.3.2). Es wurde also bei zunächst geprüft, 
um welche Art von Überschneidungen – im Sinne der identifizierten Modi der Gegenwärtigkeit di-
daktischer Anforderungssituationen oder aber als Hinweis auf die fehlende empirische Unterscheid-
barkeit der Situationskategorien – es sich handelt. Dabei wurden Überschneidungen aufgrund von 
(a) zeitlicher bzw. örtlicher Koinzidenz, (b) Mehrfachcodierungen an spezifischen Gelenk- bzw. 
Übergangsstellen, (c) theoretisch erwartbare Überschneidungen, in denen in einer Handlungssitua-
tion eine andere zum Handlungsgegenstand wird, sowie (d) methodisch erwartbare Überschneidun-
gen aufgrund der spezifischen Erhebung der Daten unterschieden. Nur bei Mehrfachcodierungen, 
die nicht durch diese Aspekte begründbar waren, war von einer Überschneidung auszugehen, die die 
empirische Brauchbarkeit der bestehenden Situationskategorien in Frage stellte. Auch bei Doppel- 
bzw. Mehrfachcodierungen innerhalb einer Situationskategorie wurde dokumentiert, welche Art der 
Mehrfachcodierung vorlag. Weiterhin wurden Regeln für den Umgang mit Materialien erstellt, bei 
denen mehrere Arten von Überschneidungen auftreten403. 
(2) Überarbeitung der Definitionen und Beschreibungen der Hauptkategorien 
Die Erkenntnisse des ersten Teil-Materialdurchgangs (Kap. 4.3.2) führten zu einigen Veränderungen 
des theoretisch entwickelten Kategoriensystems404: Die Situationskategorie ‚Umrissplanung‘ wurde 
aufgrund fehlender Unterscheidbarkeit in die Kategorien ‚Perspektivplanung‘ bzw. ‚Prozesspla-
nung‘ integriert. Die Situationskategorie ‚Prozessplanung‘ nahm zudem den Aspekt der Planung und 
technischen Herstellung von Inhaltsdarstellungen aus der früheren Situationskategorie ‚Darstel-
len‘ auf. Die Situationskategorien ‚Beziehungsgestaltung‘ und ‚Vermitteln‘ wurden in eine Katego-
rie ‚Vermitteln405‘ zusammengeführt, die auch den Aspekt der Darstellung von Inhalten in der direk-
                                                 
400Für die konkrete Formulierung der entsprechenden Codierregeln vgl. Anhang C2_001, Codierregel 1c. 
401Die entsprechende Sammlung befindet sich in Anhang C2_046. 
402Für die konkrete Formulierung der entsprechenden Codierregeln vgl. Anhang C2_001, Codierregel 1d. 
403Ein Beispiel sind Protokolle von Besprechungen, in denen mehrere Handlungssituationen in zeitlicher Koinzidenz, 
z.B. als unterschiedliche Tagesordnungspunkte besprochen wurden, wobei zusätzlich innerhalb eines oder mehrerer die-
ser Punkte theoretisch erwartbare Überschneidungen auftraten (vgl. Anhang C3_001, Codierregel 1d, §8). 
404Eine Beschreibung der überarbeiteten Hauptkategorien befindet sich im Codierleitfaden, Anhang C3_001 ab S. 9. Zu 
den letztlich herausgearbeiteten Kategorien von Anforderungssituationen siehe Kap. 5.2-5.5. 
405Die Bezeichnung ‚Vermitteln‘ wurde gewählt, weil diese Situationskategorie die ‚zentrale‘ in dem Sinn zu sein schien, 
dass die Beziehungsgestaltung tendenziell ‚mitcodiert‘ wurde, während Vermittlungssituationen durchaus auch exklusiv 
codiert wurden. Der Begriff ‚Vermitteln‘ verweist zudem auf die strukturelle Ausrichtung der hier bezeichneten didak-
tischen Handlungen auf die Aneignung der Lernenden (Kap. 3.1.2). 
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ten Lehrenden-Lernenden-Interaktion aus der Kategorie ‚Darstellen‘ aufnahm. Die Situationskate-
gorie ‚Darstellen‘ existiert dementsprechend im neuen Kategoriensystem nicht mehr. In Bezug auf 
die frühere Situationskategorie ‚Durchführung und Auswertung der Evaluation‘ wurde der Aspekt 
der Durchführung von dem der Auswertung der Evaluation getrennt, da beide verschiedene theore-
tisch erwartbare Zusammenhänge zu anderen Situationskategorien sowie unterschiedliche Hand-
lungsgegenstände aufweisen. Die Auswertung der Evaluation nahm auch die – empirisch kaum von 
der Auswertung der Evaluation trennbare – Kategorie der Entwicklung von Verbesserungsmöglich-
keiten auf. Die Kategorie der Entscheidung über Konsequenzen für die Weiterentwicklung des Lehr-
Lern-Angebots war empirisch nicht von der Planung des überarbeiteten Angebots oder der Pla-
nungskorrektur des laufenden Angebots unterscheidbar, so dass entschieden wurde, diesen Aspekt 
in die Planungssituationen aufzunehmen. 
In Bezug auf die im ersten Teil-Materialdurchgang induktiv gebildeten Hauptkategorien wurden 
folgende Entscheidungen getroffen: Die ergänzten Kategorien ‚Teamentwicklung‘ sowie ‚Entwick-
lung des Gesamtprojekts‘ wurden als Subkategorien einer neugebildeten Kontextkategorie beibe-
halten. Der Grund hierfür war, dass die hier codierten empirischen Materialien über das didaktische 
Handeln in Bezug auf das Tutorium hinausgehen und seine Voraussetzungen oder Rahmenbedin-
gungen in den Blick nehmen. Die Kategorie ‚Arbeitskoordination‘ bezieht sich auf einen Aufgaben-
bereich, der in das didaktische Handeln integriert verläuft und damit nicht isolierbar von konkreten 
didaktischen Handlungssituationen ist. Deshalb wurde entschieden, diese Kategorie nicht als eigen-
ständige Hauptkategorie beizubehalten, sondern als ein Aspekt in die jeweils betreffenden Anforde-
rungssituationskategorien zu integrieren. Erzählungen und Dokumente, die für die Arbeitskoordina-
tion in mehreren Situationen relevant sind – z.B. verschiedene Phasen des didaktischen Handelns 
übergreifende To-Do-Listen – waren dementsprechend mehrfach zu codieren. Da die Koordination 
und Organisation der verschiedenen Tätigkeiten geradezu paradigmatisch eine längerfristige zeitli-
che Perspektive und die Integration verschiedener Handlungssituationen beinhaltet, ist in diesen 
Fällen von einer theoretisch erwartbaren Mehrfachcodierung auszugehen. Die Anforderungen der 
‚Teilnehmeradministration‘ und der ‚Bewertung‘ traten ausschließlich in der Durchführung des 
Lehr-Lern-Angebots auf. Deshalb wurden die separaten Kategorien nicht beibehalten, sondern als 
mögliche Teilhandlungen in die Vermittlungssituation integriert. Ähnlich wurde bezüglich der ‚tech-
nischen Umsetzung‘ entschieden. Diese ist allerdings nicht nur in der Vermittlungssituation, sondern 
auch in den Planungssituationen und in der Durchführung der Evaluation von Bedeutung. 
Die Beschreibungen und Definitionen der Kategorien wurden entsprechend der Ergebnisse des ers-
ten Teil-Materialdurchgangs erweitert. Neben Ausgangslage und Zielsetzung von Anforderungssi-
tuationen wurden auch Handlungsgegenstände und mögliche Teilhandlungen in die Kategoriendefi-
nition aufgenommen. Ersteres ergibt sich aus der Beobachtung, dass in bestimmten Situationen di-
daktischen Handelns systematisch andere didaktische Handlungssituationen zum Handlungsgegen-
stand werden, was in den Kategoriendefinitionen zu explizieren ist. Theoretisch erwartbare Über-
schneidungen wurden damit bereits in der Definition der Situationskategorien deutlich. Die Auf-
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nahme möglicher Teilhandlungen in die Kategoriendefinition begründete sich damit, dass die Kate-
gorien die Reduktion der Anzahl an Situationskategorien eine gestiegene interne Komplexität406 
aufwiesen, die dokumentiert werden sollte, um die Codierung zu vereinfachen. 
(3) Überarbeitung des Kategoriensystems mit Bezug auf die identifizierten Handlungssituationen 
(Subkategorien) 
Die innerhalb der Situationskategorien gebildeten Subkategorien (konkrete Handlungssituationen) 
befanden sich am Ende des ersten Teil-Materialdurchgangs auf sehr unterschiedlichen Abstraktions-
niveaus. Während in der Kategorie ‚Perspektivplanung‘ ein mittleres Abstraktionsniveau vorlag, 
war in den Kategorien ‚Umrissplanung‘ und ‚Prozessplanung‘ ebenso wie beim ‚Darstellen‘ und 
‚Vermitteln‘ deutlich feingliedriger, i.d.R. mit Bezug auf einzelne Aufgaben, unterschieden wor-
den407. In den Situationen der ‚Beziehungsgestaltung‘ lag wiederum eine etwas gröbere Kategori-
sierung vor, die sich fast ausschließlich auf die Beziehungsgestaltung in den Vertiefungsbereichen 
bezog408. Der Umgang mit außerhalb der Vertiefungsbereichen angesiedelten Bestandteilen des Tu-
toriums (Präsenztreffen, Reflexionen zum E-Learning und zur Bildungstechnologie, Orientierungs-
phase) war in den Situationskategorien der Planung und Durchführung unterschiedlich. Die gröbsten 
Subkategorien waren für die Evaluation und Weiterentwicklung des Tutoriums gebildet worden. In 
Bezug auf die Evaluation war jeweils nur eine Situation der Planung, Durchführung und Auswertung 
identifiziert worden, bei den Situationskategorien der Erarbeitung von Verbesserungsvorschlägen 
und der Entscheidung über Konsequenzen je eine Handlungssituation in Bezug das Tutorium und 
eine in Bezug auf die Einarbeitungsphase für die neuen TutorInnen409. 
Ein völlig einheitliches Abstraktionsniveau der Subkategorien erschien nicht sinnvoll, da sich die 
Handlungsperspektive in den verschiedenen Situationskategorien unterscheidet: In Situationen der 
Perspektivplanung sowie der Evaluation wird eher das gesamte Angebot bzw. größere Teile dessel-
ben fokussiert, während Prozessplanungs- und Vermittlungssituationen eher auf kleinere Teilab-
schnitte ausgerichtet sind. Um die Codierung zu erleichtern, wurde dennoch eine gewisse Verein-
heitlichung der Subkategorien vorgenommen. So wurde beispielsweise ein konsistenter Umgang mit 
übergreifenden Bestandteilen des Tutoriums sowie eine einheitliche Nummerierung der entspre-
chenden Subkategorien angestrebt. In der Hauptkategorie der Perspektivplanung wurden letztlich 
sechs, in den Hauptkategorien der Prozessplanung und Vermittlung je 12, in den Hauptkategorien 
                                                 
406Beispielsweise kommen in der Situationskategorie ‚Vermitteln‘ in der neuen Fassung der Kategorie als mögliche 
Teilhandlungen und Aspekte das Gestalten von Beziehungen, das Darstellen von Inhalten in der direkten Lehrenden-
Lernenden-Kommunikation, die mitlaufende Arbeitskoordination, die Teilnehmeradministration, das summative Bewer-
ten sowie das Lösen von technischen Problemen in der Durchführung des Angebots hinzu. 
407Dies entspricht durchaus den Anforderungen der entsprechenden Kategorien, die sich im Falle der Perspektivplanung 
auf größere Teile des Gesamtangebots beziehen als in den späteren Planungs- und Durchführungsphasen. 
408Dies ist zum Teil durch den spezifischen Aufbau des Tutoriums bedingt: Während Basisaufgaben häufig individuell 
zu bearbeiten waren, waren Vertiefungsaufgaben tendenziell eher als Gruppenaufgaben angelegt, was eine stärkere Auf-
fälligkeit der Beziehungsgestaltung bei diesen Aufgaben zur Folge hatte. Dennoch ist davon auszugehen, dass auch in 
Bezug auf die Basisaufgaben eine Gestaltung der Lehrenden-Lernenden-Beziehung angelegt ist. 
409Diese grobe Untergliederung entspricht der Dokumentation in den moodle-Kursen sowie den Erzählungen in den 
Interviews. In diesen Fällen scheint eine weitere Unterteilung in kleinteiligere Handlungssituationen nicht sinnvoll zu 
sein: Obwohl beispielsweise im Tutorenkurs einige Dokumente existieren, bei denen einzelne Evaluationsinstrumente 
erstellt werden, waren die Diskussionen immer auf die gesamte Evaluation bezogen. Auch Verbesserungsvorschläge 
wurden fast ausschließlich in Bezug auf die Gesamtangebote gesammelt und diskutiert. 
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der Planung und Durchführung der Evaluation je zwei und in der Hauptkategorie der Auswertung 
der Evaluation drei Subkategorien bzw. Handlungssituationen definiert410. 
(4) Zweiter Codierdurchgang im ersten Analyseschritt und Überprüfung der Codierüberein-
stimmungen  
Mit dem so überarbeiteten Kategoriensystem sollten im Folgenden, entsprechend des sechsten Ana-
lyseschritts in der von Steigleder (2008, 187) vorgeschlagenen Vorgehensweise, alle Daten codiert 
werden, die das didaktische Handeln der dritten Projektkohorte dokumentieren. Dabei zeigte sich 
jedoch, dass trotz des vereinfachten Kategoriensystems die Datenmenge für den Rahmen eines Dis-
sertationsprojekts zu umfangreich war. Deshalb wurde entschieden, die Datenanalyse auf die Doku-
mente und Interviews zu beschränken, die das didaktische Handeln einer Tutorin (Ida411 ) dieses 
Jahrgangs dokumentieren412. Diese Tutorin wurde ausgewählt, da von ihr die Interviews zu allen 
vier Erhebungszeitpunkten mit Tonaufnahme vorlagen413. In den Materialdurchgang wurden deshalb 
folgende Daten einbezogen: Das Archiv des ‚Anfangskurses‘ des Tutoriums 2012414, das Archiv des 
moodle-Kurses der von Ida betreuten Vertiefungsgruppe, das Archiv des moodle-Kurses, den die 
TutorInnen für ihre Kommunikation verwendeten, die Transkripte der Interviews mit Ida aus der 
zweiten, dritten und vierten Interviewwelle sowie die Abschnitte des Forschungstagebuchs, die das 
didaktische Handeln des dritten Jahrgangs betrafen. 
Im gesamten Codierdurchgang traten Mehrfachcodierungen zwischen Situationskategorien zwar 
aufgrund von zeitlicher bzw. örtlicher Koinzidenz, an Gelenkstellen zwischen Handlungssituationen 
sowie theoretisch bzw. methodisch erwartbar auf, es gab aber keine Mehrfachcodierungen, die das 
entwickelte Kategoriensystem, v.a. die empirische Unterscheidbarkeit der Hauptkategorien, in Frage 
stellen würden. Weiterhin wurden nur sehr wenige (9 von insgesamt 953) Codiereinheiten in der 
Restkategorie ‚nicht zuordenbar‘ gesammelt415. Damit konnte das Kategoriensystem in der überar-
beiteten Form beibehalten werden416. 
                                                 
410Die konkreten Subkategorien, ihre Benennungen und Definitionen finden sich im Codierleitfaden (Anhang C2_001). 
Die Beschreibung des überarbeiteten Kategoriensystems erfolgt im Zuge der Ergebnisdarstellung in Kap. 5.2.-5.5. 
411Alle Namen wurden pseudonymisiert; s. auch Fußnote 352. 
412Dies führt zwar zu einer Reduktion der Analysemöglichkeiten z.B. bezüglich des Vergleichs verschiedener Situationen, 
was aber angemessen ist, insofern auch diese situationsbezogene Analyse nur exemplarisch erfolgen kann (Kap. 4.3.4). 
413Bei einer weiteren Studentin waren zwar alle Interviews ebenso durchgeführt worden, einmal wurde aber aufgrund 
eines technischen Fehlers die Aufnahme nicht gespeichert, so dass nur ein ausführliches Gedächtnisprotokoll vorliegt. 
414Damit ist der moodle-Kurs gemeint, in dem die Studierenden das Tutorium begannen und eine dreiwöchige Orientie-
rungsphase absolvierten, bevor sie in verschiedenen Vertiefungsgruppen weiterarbeiteten (Kap. 4.2.1). 
415Siehe dazu Anhang C2_044. Dabei handelt es sich um sieben Dokumente, die allgemeine organisatorische Aspekte 
(z.B. Terminfragen, Krankmeldungen) ansprachen, ohne dass konkret erkennbar wäre, welche Handlungssituationen 
betroffen waren (s.a. Anhang C3_004, Memo vom 17.08.2018). In einem Fall wurde in einer Interviewpassage so gene-
ralisierend (nach Gütekriterien für Lehr-Lern-Angebote allgemein) gefragt, dass keine Zuordnung zu bestimmten Hand-
lungssituationen möglich war, und im letzten Fall handelt es sich um Dokumente aus einer Erprobung von medialen 
Werkzeugen, deren Status für das didaktische Handeln der TutorInnen unklar blieb. 
416Hierfür spricht auch eine Betrachtung der Auswertungskategorien, die durch die TutorInnen selbst der Evaluation 
zugrunde gelegt wurden (s. Anhang B2_010, Datenbank Evaluationsmaterialien, Eintrag 14): Sie unterschieden zwi-
schen ‚Aufgabenstellungen‘ (z.B. mit Blick auf Verständlichkeit, Umfang, Sinnhaftigkeitserleben etc.), ‚Struktur des 
Tutoriums‘ (v.a. mit Blick auf die Anzahl und Zeitpunkte der Präsenztreffen, die Verbindung zur Vorlesung und die 
Aufteilung von Basis- und Vertiefungsaufgaben) und ‚Arbeit der TutorInnen‘ (v.a. in Bezug auf die Betreuung und den 
Umgang mit Gruppenkonflikten). Obwohl diese Kategorien nicht mit Blick auf spezifische Handlungssituationen – son-
dern einfach als verschiedene, die TutorInnen interessierende Evaluationsaspekte – entwickelt wurden, fügen sie sich 
doch auch in die hier zugrunde gelegten Kategorien von Anforderungssituationen ein: die Kategorie ‚Aufgabenstellung 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
164 
Die einzelnen Analyseeinheiten (moodle-Kursarchive, Interviewtranskripte und das Forschungsta-
gebuch) unterschieden sich deutlich darin, wie hoch der Anteil an eindeutig bzw. mehrfach codierten 
Daten war417. Zum Teil gehen diese Unterschiede auf methodische Spezifika der Datenerhebung 
zurück: Beispielsweise evozierten auf einzelne Aufgaben bezogene Fragestellungen in Interviews 
(in der zweiten Interviewwelle) stärker situationsspezifische Erzählungen als Fragen, die Entwick-
lungsprozesse des Tutoriums insgesamt oder den Vergleich verschiedener Planungsphasen in den 
Blick nahmen (bspw. in der dritten und vierten418 Interviewwelle). Auch im Forschungstagebuch 
fanden sich entsprechend der Anlage dieses Instrumentes sowohl situationsspezifische Beschreibun-
gen als auch stärker generalisierende Reflexionen. Zwischen den unterschiedlichen moodle-Kursar-
chiven zeigten sich charakteristische Differenzen bezüglich Anzahl und Art von Mehrfachcodierun-
gen, denen, da sie Hinweise auf Charakteristika der jeweils dokumentierten Handlungssituationen 
geben können419, in der Ergebnisdarstellung (Kap. 5.2-5.5) ausführlicher nachgegangen wird. 
Bei der zweiten Codierung des moodle-Kursarchivs des Tutorenkurses, das bereits im ersten Teil-
Materialdurchgang berücksichtigt worden war, wurde stichprobenartig eine Überprüfung der Intra-
coderübereinstimmung vorgenommen werden. Dabei wurde kein Reliabilitätstest im engeren (ma-
thematischen) Sinn vorgenommen: Dem stand der damit verbundene Aufwand einer mehrfachen 
Codierung mit dem endgültigen Kategoriensystem ebenso gegenüber wie die begrenzte Aussage-
kraft eines rein numerischen Reliabilitätskoeffizienten. Stattdessen wurde in Bezug auf die einzelnen 
Codiereinheiten überprüft, inwiefern sich die Codierungen mit denen aus dem ersten Teil-Material-
durchgang decken und welche Veränderungen – ggf. auch auf Grundlage der Anpassungen der Co-
dierregeln und Kategoriendefinitionen – sich ergeben haben. Bei nicht übereinstimmenden Codie-
rungen wurde die Codierung entsprechend des überarbeiteten Codierleitfadens korrigiert bzw. er-
gänzt. Die Überprüfung der Intracoderübereinstimmung diente damit weniger einer numerischen 
Legitimierung der Ergebnisse als einer Reflexion der Codierungen420. Von den 103 in die Überprü-
fung einbezogenen Codiereinheiten waren 56 übereinstimmend zur vorherigen Codierung erfolgt, 
weitere 33 Einheiten waren entsprechend der veränderten Kategoriendefinitionen oder Codierregeln 
codiert worden421. In den verbleibenden 14 Fällen erfolgten im zweiten Codierdurchgang aufgrund 
                                                 
umfasst v.a. Aspekte der Prozessplanung, unter ‚Struktur‘ fallen vorrangig Aspekte der Perspektivplanung und die ‚Ar-
beit der TutorInnen‘ bezieht sich weitestgehend auf Vermittlungssituationen, wobei sowohl beziehungsgestaltende als 
auch inhaltsvermittelnde Aspekte angesprochen wurden. Dies spricht dafür, dass die hier zugrunde gelegten Unterschei-
dungen implizit auch von den Handelnden wahrgenommen werden (s. dazu Anhang C2_004, Memo vom 06.04.2018). 
417 Eine ausführliche Darstellung und Analyse der auftretenden Mehrfachcodierungen sowie der nicht zuordenbaren 
Daten bezogen auf die einzelnen Analyseeinheiten findet sich in Anhang C2_045. 
418Spezifikum der vierten Interviewwelle war beispielsweise, dass die Interviewten aufgrund der Ausgestaltung des Pro-
jekts nicht mehr direkt, sondern nur vermittelt über die Einarbeitung der neuen TutorInnen (die eine eigenständige Ver-
mittlungssituation darstellte) in die Überarbeitung des Tutoriums involviert waren, woraus sich systematisch theoretisch 
erwartbare Überschneidungen ergaben. Zudem hatten die TutorInnen im Zeitverlauf einen zunehmenden Überblick über 
das Gesamtprojekt gewonnen, woraus sich ein höherer Anteil generalisierender und damit von einzelnen Anforderungs-
situationen abstrahierender Aussagen ergab. 
419Während sowohl die Interviews als auch das Forschungstagebuch auf einer expliziten Datenerhebung beruhen, kön-
nen die Archive der moodle-Kurse als handlungsnähere Daten bezeichnet werden (Kap. 4.2.1). Die hier vorliegenden 
Muster von Überschneidungen didaktischer Handlungssituationen können daher Hinweise auf charakteristische Zusam-
menhänge des didaktischen Handelns im Gesamtprozess geben. 
420Analog mit Bezug auf die Intercoderreliabilität Kirchner 2016, 168f.; sowie Kuckartz 2018, 211f. 
421Dies war beispielsweise der Fall, wenn eine frühere Codierung in der Kategorie ‚Darstellen‘ im zweiten Durchgang 
in die äquivalente Prozessplanungs-Situation codiert wurde. 
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der überarbeiteten Codierregeln Präzisierungen, Ergänzungen oder Korrekturen der Codierung. Im 
Gesamtbild erscheint die Überprüfung der Codierungen – mit immerhin ca. 6-monatigem Zeitab-
stand – zufriedenstellend, so dass davon auszugehen ist, dass die Codierregeln konsistent anwendbar 
waren422. 
Die für die 37 Handlungssituationen jeweils zusammengestellten Codierungen sind in den Anhän-
gen C2_005-C2_043 dokumentiert. Die erfolgte Zuordnung der Materialien zu den Situationen ist 
zugleich Voraussetzung für die Rekonstruktion von Kompetenzanforderungen zur Bewältigung ein-
zelner didaktischer Handlungssituationen im zweiten Analyseschritt. 
4.3.4 Analyse einzelner Handlungssituationen und Rekonstruktion von Kompetenz-
anforderungen 
Zielsetzung und Logik dieses Untersuchungsschrittes 
Nachdem im ersten Untersuchungsschritt die Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen 
Handelns überarbeitet, spezifische Handlungssituationen ermittelt und das empirische Material die-
sen Handlungssituationen zugeordnet wurde, ist nun die Frage zu stellen, welche Anforderungen 
diese Situationen an die didaktischen Kompetenzen der Handelnden stellen. Die an einer Situation 
exemplarisch durchgeführte Erprobung dieses Untersuchungsschrittes versteht sich als Versuch, die 
methodologische Frage zu bearbeiten, wie eine Rekonstruktion und Ableitung von Kompetenzan-
forderungen erfolgen kann. 
Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff und der Frage der Ermittlung von 
Kompetenzanforderungen hatte gezeigt, dass die Rekonstruktion von Kompetenzanforderungen an 
einem tätigkeitstheoretisch fundierten Handlungsverständnis (Kap. 2.1.2) ansetzen kann. Kompe-
tenzen können beschrieben werden als interiorisierte Voraussetzungen der erfolgreichen Bewälti-
gung von Anforderungssituationen. Dies schließt die jeweiligen Ziele des Handelns ebenso ein wie 
die interiorisierten kognitiven oder konzeptuellen Mittel sowie die Fähigkeiten, bestimmte 
(Teil-)handlungen durchzuführen und Mittel zu nutzen. Diese individuellen Voraussetzungen sind 
gebunden an soziale, zeitliche oder räumliche Bedingungen und müssen in diesem Zusammenhang 
analysiert werden (Kap. 2.2.3). Da allerdings nicht die empirisch dokumentierten Handlungsvoraus-
setzungen, sondern Anforderungen an die Voraussetzungen für die erfolgreiche Bewältigung von 
didaktischen Handlungssituationen zu rekonstruieren sind, bietet es sich an, auch die Handlungs-
probleme zu ermitteln, die die Handelnden selbst benennen, da diese Hinweise auf möglicherweise 
nicht zureichende Handlungsvoraussetzungen geben können423. 
Damit sind am tätigkeitstheoretischen Handlungsverständnis ansetzende formale Aspekte benannt, 
die in ihren konkreten empirischen Ausprägungen und Zusammenhängen zu analysieren sind. Diese 
                                                 
422Dies umso mehr, als dass die Überprüfung mit den Daten des moodle-Kursarchivs durchgeführt wurde, das offenbar 
die kompliziertesten Verzahnungen zwischen verschiedenen Handlungssituationen aufwies (vgl. Anhang C2_045). Eine 
Aufstellung der detaillierten Ergebnisse der Überprüfung – die z.B. auch eine konkrete Darstellung der Veränderungen 
aufgrund der überarbeiteten Codierregeln und Kategoriendefinitionen enthält – findet sich in Anhang C2_046. 
423Des Weiteren muss, um nicht – per normativer Kraft des Faktischen – den Status Quo des didaktischen Handelns als 
Erfolgskriterium zu kolportieren, die normative Zielkategorie didaktischen Handelns als nicht-deterministischer Refle-
xionshorizont des dokumentierten didaktischen Handelns genutzt werden (ausführlich s. Kap. 2.4.1). 
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Aspekte könnten dementsprechend den Stellenwert einnehmen, den in der quantitativen Forschung 
die ‚Variablen‘ besitzen. Während dort jedoch das Konzept der ‚Variable‘ in der Regel eindimen-
sional verstanden wird und davon ausgegangen wird, dass die verschiedenen möglichen Ausprägun-
gen bereits vor der empirischen Untersuchung bekannt sind, muss hier von deutlich komplexeren 
Phänomenen ausgegangen werden (ausführlich Gläser und Laudel 1999, 8f.). Mit einem komplexe-
ren Variablenkonzept, das einen Zusammenhang von Merkmalen entlang unterschiedlicher Dimen-
sionen zulässt und für noch unbekannte empirische Ausprägungen offen ist, kann demgegenüber 
„eine Verbindung zwischen abstrakten Theorien und dem empirischen Material […] hergestellt wer-
den“ (ebd. 10). Wesentlich ist dabei, dass die entsprechenden Variablen bzw. ihre Dimensionen als 
„offene Fragen“ (Gläser und Laudel 2008, 205) an das Material gestellt werden, d.h. dass die kon-
kreten Antworten und Informationen zu diesen Fragen induktiv aus dem Material heraus generiert 
werden424. Aus diesen Gründen schlagen Gläser und Laudel (1999, 2008) vor, relativ formale allge-
meine Variablen und deren Dimensionen heuristisch zu nutzen, um relevante Informationen aus dem 
empirischen Material zu extrahieren425 und in ihren Zusammenhängen zu analysieren. An diesem 
Gedanken ansetzend wird im Folgenden die Vorgehensweise bei der Analyse einer Handlungssitua-
tion entsprechend der Hauptschritte des von Gläser und Laudel (2008) vorgeschlagenen Verfah-
rens426 dargestellt. 
Vorbereitung der Extraktion 
In der Vorbereitung der Datenanalyse mussten zunächst die theoretischen Vorüberlegungen in ein 
Auswertungsinstrument für die empirische Analyse überführt werden. Das heißt, es mussten kon-
krete ‚Variablen‘ und ihre ‚Dimensionen‘ definiert und beschrieben, sowie möglichst Indikatoren 
für die Codierung von Materialien benannt werden (Gläser und Laudel 2008, 206–208). Eine ent-
scheidende Anpassung bestand darin, dass nicht Kausalhypothesen, sondern theoretische Vorannah-
men über Handlungssituationen, ihre Bedingungen und die Voraussetzungen zu ihrer Bewältigung 
in eine nachvollziehbare Struktur zu bringen waren. Hierzu musste zunächst das bei Gläser und 
Laudel genutzte Verständnis von ‚Variablen‘ und ‚Dimensionen‘ sowie ‚Ausprägungen‘ auf das vor-
liegende Erkenntnisinteresse bezogen werden. Variablen werden dabei verstanden als „Konstrukte, 
die veränderliche Aspekte der sozialen Realität beschreiben“ (Gläser und Laudel 2008, 79) und ihre 
Definition gibt an „welches Phänomen in der sozialen Realität“ (ebd., 82) beschrieben werden soll. 
Insofern in dieser Untersuchung die Handlungsprozesse den zentralen Gegenstandsbereich ausma-
chen, wurden als grundlegende ‚Variablen‘427 deshalb die theoretisch bzw. im ersten Analyseschritt 
                                                 
424Ähnlich spricht Kuckartz (2018, 20 bzw. 96) davon, über eine identifizierende Logik hinaus in eine Logik der Entde-
ckung zu verfolgen, so dass durch ein offenes Kategoriensystem und die induktive Bildung von Subkategorien Neues 
bzw. Unerwartetes identifiziert werden kann. 
425Der Begriff der Extraktion und die konkrete Vorgehensweise werden unten detailliert erläutert. 
426Für eine überblicksartige Darstellung des Verfahrens vgl. Gläser und Laudel 2008, 200–204. 
427In neueren Publikationen sprechen Gläser und Laudel bezüglich dieser Konstrukte eher von ‚Kategorien‘, insofern 
dieser Begriff für die methodologische Diskussion der qualitativen Inhaltsanalyse anschlussfähiger ist Gläser und Laudel 
2019, Abs. 20. In diesem Sinne kann auch hier von Hauptkategorien dieses Untersuchungsschrittes gesprochen werden. 
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empirisch428 für die einzelnen Situationskategorien bestimmten Teilhandlungen zugrunde gelegt. 
Unter Rückgriff auf das tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis (Kap. 2.1.2) wurden elf Grund-
dimensionen dieser Handlungsvariablen definiert, für die jeweils mögliche Indikatoren bestimmt 
wurden, d.h. Zeichen dafür, dass Informationen zur entsprechenden Dimension in den empirischen 
Daten vorliegen429. 
• Akteur(e): Die Dimension des Akteurs ist im tätigkeitstheoretischen Handlungskonzept eher 
implizit angelegt. Sowohl in der tätigkeitstheoretischen Sichtweise als auch im empirischen 
Projekt ist allerdings sowohl individuelles als auch gemeinsames Handeln in unterschiedli-
chen Konstellationen möglich. Informationen über die Akteure können entweder aus expli-
ziten Angaben (in Daten aus den Interviews bzw. dem Forschungstagebuch) oder aus der 
Auswertung von Beteiligungen (z.B. an Forendiskussionen) gewonnen werden. 
• Handlungsziel: Insofern tätigkeitstheoretisch davon ausgegangen wird, dass Handlungen im-
mer ein prinzipiell bewusstseinsfähiges Ziel verfolgen, ist die Frage Handlungszielen eine 
wesentliche Dimension bei der Rekonstruktion von Handlungen und ihren Voraussetzungen. 
Indikatoren für diese Dimension sind Äußerungen oder Diskussionen darüber, was mit einer 
bestimmten Handlung getan, erreicht oder vermieden werden soll. 
• Mittel: Mit Mitteln sind die kognitiv-begrifflichen und/oder materialen Werkzeuge gemeint, 
die für die Handlung genutzt werden und diese damit vermitteln. Indikatoren für diese Di-
mension sind kommunikative Bezugnahmen auf Konzepte oder Begriffe, auch in negativer 
Form (was z.B. fehlt), aber auch Begriffe oder Konzepte, die für die gemeinsame Arbeit 
genutzt wurden, beispielsweise in Planungsdokumenten. 
• Operationen: Mit Operationen sind Handlungsprozesse gemeint, die routinisiert und nicht 
mehr bewusst ablaufen, also ‚unterhalb‘ der bewussten Handlung. Diese Dimension wurde 
testweise eingeführt, da nicht klar war, inwiefern routinisierte Prozesse überhaupt erkennbar 
werden und ob sie zum zu rekonstruierenden Phänomenbereich didaktischen Handelns ge-
hören430. Aus diesem Grund konnten auch noch keine Indikatoren formuliert werden. 
• Räumliche Handlungsbedingungen431 : Hiermit sind Bedingungen und Gegebenheiten des 
online-medialen und/oder physischen Raums gemeint, die Einfluss auf die Handlung neh-
men. Indikatoren für Informationen über räumliche Handlungsbedingungen in Interviews 
                                                 
428Solche im ersten Analyseschritt empirisch bestimmten Teilhandlungen sind beispielsweise Aspekte wie die der Teil-
nehmeradministration, der Bewertung oder der Arbeitskoordination, die, nachdem sie zunächst als ‚sonsti-
ge‘ Handlungsformen, die über das in Kap. 3 ermittelte theoretische Verständnis hinausgehen, gefasst wurden, als As-
pekte bestimmter Kategorien von Anforderungssituationen in diese integriert wurden (Kap. 4.3.3). 
429Die jeweils pro Situationskategorie beschriebenen Teilhandlungen (Variablen) sowie die Definitionen der Dimensio-
nen und deren Indikatoren wurden im Codierleitfaden für diesen Analyseschritt festgehalten (Anhang D2_001). 
430Der Zweifel hieran speist sich aus der oben bereits argumentierten Annahme, dass die im Projekt didaktisch Handeln-
den als AnfängerInnen wesentliche didaktische Handlungsprozesse tatsächlich explizit und bewusst, und eben noch 
nicht routinisiert, durchführen (Kap. 2.4.2). 
431Die Aufnahme von Handlungsbedingungen als Dimension geht auf das tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis 
zurück, dem zufolge vor allem die Wahl von Mitteln an die konkreten Bedingungen des Handelns gebunden ist 
(Leontjew 1982, 105). Die erfolgte Unterteilung von Handlungsbedingungen ist inspiriert von der bei Gläser und Laudel 
(2008, 86) vorgeschlagenen allgemeinen Unterteilung der Strukturierung von Gegenstandsbereichen und Handlungen. 
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oder im Forschungstagebuch sind explizite Aussagen, z.B. zur Lernplattform und deren Ge-
staltung. In den moodle-Kursarchiven müssen räumliche Handlungsbedingungen aus den 
Dokumenten heraus interpretiert werden, da hier gewissermaßen das Handeln im online-me-
dialen Raum direkt beobachtet wird. 
• Zeitliche Handlungsbedingungen: Diese betreffen neben der für das Handeln zur Verfügung 
stehenden Zeit auch Gleichzeitigkeiten mit anderen Anforderungssituationen oder den pro-
zessualen Wechsel zwischen verschiedenen Handlungssituationen. In Interviews und im For-
schungstagebuch können als Indikatoren wiederum die explizite Thematisierung zeitlicher 
Bedingungen gelten, in den moodle-Kursarchiven auch die Nutzung von Zeitplänen und an-
deren Dokumenten, in denen Zeitpunkte, Zeitdauern oder Prozesse angegeben werden. Dar-
über hinaus können aus den Ergebnissen des ersten Analyseschritts Hinweise zu zeitlichen 
Koinzidenzen bzw. Zusammenhängen mit anderen Handlungssituationen gewonnen werden. 
• Soziale Handlungsbedingungen: Diese Dimension bezeichnet konkrete Interaktionszusam-
menhänge, die für die Handlung über die Akteursdimension hinaus relevant sind, z.B. inner-
halb des Teams, mit Lernenden oder mit außenstehenden Personen. Indikatoren für Informa-
tionen über soziale Handlungsbedingungen sind in allen Datenformen Hinweise auf die Be-
teiligung oder Berücksichtigung anderer Personen. In den moodle-Kursarchiven ist zudem 
eine Interpretation von Interaktionsformen sowie die Berücksichtigung von Metakommuni-
kationen zwischen den Beteiligten von Bedeutung. 
• Institutionelle Handlungsbedingungen: Dies betrifft Vorgaben und Regeln der Institution, die 
Einfluss auf das Handeln haben. Diese können sich sowohl auf die Gestaltung des gemein-
sam gestalteten Lehr-Lern-Angebots, als auch auf die Zusammenarbeit innerhalb des Teams 
(die ja ebenfalls in ein Lehr-Lern-Angebot eingebunden war) beziehen. Indikatoren sind in 
der Kommunikation gegebene Hinweise auf Regelwerke wie Studienordnungen, Vorgaben 
wie Workloads, Modulfenster, etc. 
• Inhaltliche Handlungsbedingungen: Hiermit sind all die Bedingungen gemeint, die im jewei-
ligen Handlungsgegenstand oder im didaktischen Feld selbst liegen, beispielsweise in der 
Struktur des didaktischen Feldes oder in bereits getroffenen Vorentscheidungen. Indikatoren 
für diese Dimension sind zum einen explizite Verweise auf Vorentscheidungen oder zu be-
rücksichtigende Faktoren, zum anderen können Hinweise aus den im ersten Analyseschritt 
ermittelten theoretisch erwartbaren Mehrfachcodierungen zu anderen Situationen gewonnen 
werden. 
• Handlungsprobleme und deren Lösungen: Diese Dimension folgt keiner tätigkeitstheoreti-
schen Überlegung, sondern dem Gedanken, dass die Analyse der Probleme, die im doku-
mentierten Handeln erkennbar sind, eine Möglichkeit darstellt, in der Rekonstruktion von 
                                                 
Diese wurde aber nicht direkt übernommen, sondern aufgrund der theoretischen Annahmen zu Handlungsbedingungen 
in Bezug auf die verschiedenen Situationskategorien (siehe im Detail Anhang D1_001-D1_006) ausdifferenziert. 
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Kompetenzanforderungen über den ‚Status Quo‘ des didaktischen Handelns hinauszukom-
men. Indikatoren für im Handeln auftretende Probleme sind zum einen deren explizite Be-
nennung, zum anderen intensive Diskussionen oder Meinungsverschiedenheiten. 
• Ergebnis der Handlung: Die Aufnahme dieser Dimension folgt dem Vorschlag von Gläser 
und Laudel (2008, 86), intendierte und nicht intendierte Effekte von Handlungen als allge-
meine Dimension in die Analyse aufzunehmen. Für das hier verfolgte Erkenntnisinteresse ist 
dies zwar weniger als Hinweis auf bestimmte Kausalmechanismen relevant, das konkrete 
Festhalten von Handlungsergebnissen kann allerdings bei der normativ zurückzubindenden 
Einschätzung des ‚Handlungserfolges‘ (Kap. 2.2.2) hilfreich sein. Indikatoren für Informa-
tionen zum Handlungsergebnis sind neben explizit berichteten Ergebnissen auch Dokumente, 
die abgeschlossene Planungen oder getroffene Entscheidungen präsentieren. 
Da für einige dieser Dimensionen theoretische Vorannahmen benannt werden können, wurden diese 
für die empirisch ermittelten Situationskategorien bzw. deren Teilhandlungen jeweils zusammenge-
stellt und den Dimensionen als theoretisch erwartete Ausprägungen zugeordnet432. Die theoretischen 
Annahmen werden damit nicht nur expliziert (Ruin 2019, Abs. 20) sondern auch für die empirische 
Analyse nutzbar gemacht (Gläser und Laudel 2008, 72). 
Zur Vorbereitung der Datenauswertung gehörte neben der Fixierung des Datenmaterials (Kap. 4.2) 
sowie seiner Zuordnung zu bestimmten Handlungssituationen (Kap. 4.3.3) die Festlegung von Co-
diereinheiten, Auswahleinheiten und Analyseeinheiten (Gläser und Laudel 2008, 210): Als Analy-
seeinheit bzw. ‚Fall‘ wurde die Handlungssituation selbst, als Auswahleinheiten die der Situation 
zugeordneten einzelnen Dokumente bzw. die im ersten Analyseschritt identifizierten Erzählungen 
zu dieser Situation genutzt. Als Codiereinheiten wurden in Bezug auf die Daten aus Forschungsta-
gebuch und Interviews konkrete Sinneinheiten festgelegt, d.h. sprachliche Zusammenhänge, die eine 
konkrete Information zu einer Teilhandlung in einer oder mehreren Dimensionen gaben, wobei die 
codierten Segmente auch außerhalb des Textes verständlich sein sollten (Kuckartz 2018, 43). In Be-
zug auf die Dokumente aus den moodle-Kursarchiven wurden Absätze bzw. Forenbeiträge als Co-
diereinheiten markiert433. Eine technische Unterstützung des Codierprozesses, zum Beispiel durch 
Extraktionsmakros (Gläser und Laudel 2008, 211) oder andere über die Textverarbeitung hinausge-
hende Computerprogramme wurde aufgrund des Einarbeitungsaufwands nicht umgesetzt. 
Extraktion der Informationen aus dem Material 
Mit ‚Extraktion‘ ist nach Gläser und Laudel die systematische Entnahme von Informationen aus den 
Texten bzw. Dokumenten gemeint. „Dieses Vorgehen kann nur angewendet werden, wenn nicht der 
Text selbst das Untersuchungsobjekt ist […] [,]eignet sich aber hervorragend, wenn aus Texten Be-
schreibungen sozialer Sachverhalte entnommen werden sollen“ (Gläser und Laudel 2008, 46). Es 
                                                 
432Dies erfolgte für alle sechs Situationskategorien, unabhängig davon, dass nur eine Handlungssituation in einer dieser 
Kategorien in die explorative Erprobung der Vorgehensweise einbezogen werden konnte (s. Anhang D1_001 – D1_006). 
Die Zusammenstellung der theoretischen Annahmen für die empirisch ermittelten Situationskategorien stellt als solche 
bereits ein Zwischenergebnis dar, auf dessen Basis eine Ableitung theoriebasierter Kompetenzanforderungen an didak-
tisches Handeln erfolgen kann (Kap. 5.3-5.5). 
433Die entsprechenden Codierregeln können im Codierhandbuch (Anhang D2_001, Codierregel 2a) nachgelesen werden. 
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wird dabei für jede Codiereinheit entschieden, zu welcher Variable und Dimension Informationen 
enthalten sind (ebd., 212). Die Informationen selbst werden als ‚Ausprägungen‘ zusammengefasst 
bzw. einer bereits bekannten Ausprägung zugeordnet (ebd., 217). Dabei soll „nicht vorschnell kate-
gorisiert werden, sondern es geht darum, so genau wie möglich zu beschreiben, welche Information 
im Text enthalten ist. Nicht wenige Ausprägungen werden deshalb überhaupt nur einmal verwendet 
werden“ (ebd.). Im Grunde wird also eher eine Paraphrase der in den Originaldaten gegebenen In-
formationen angefertigt, in die natürlich immer auch Interpretationsprozesse eingehen (ebd., 218). 
Der Vorteil des auf diese Weise extrahierenden Verfahrens ist es, dass diese Interpretationen der 
jeweiligen Aussagen oder Informationen einem größeren Gesamtkontext heraus erfolgen, und nicht, 
wie in anderen Verfahren, an den aus dem Entstehungskontext der Daten gelösten und bereits kate-
gorisierten Auszügen (Gläser und Laudel 2019, Abs. 25). Wesentlich ist es, bei unvollständigen In-
formationen keine Spekulationen aufzunehmen und noch keine zusammenfassenden Synthesen von 
Informationen zu produzieren, sondern Interpretationsideen separat zu notieren (Gläser und Laudel 
2008, 220). Die theoretischen Kategorien werden während der Extraktion induktiv ergänzt, selbst 
aber nicht verändert, was eine Kontrastierung theoretischer Vorannahmen und empirischer Informa-
tionen ermöglicht (Gläser und Laudel 2019, Abs. 29). 
Für die vorliegende Untersuchung wurde die Vorgehensweise beispielhaft anhand der Situation der 
Perspektivplanung des Tutoriums 2012 erprobt. Diese Handlungssituation wurde aus zwei Gründen 
ausgewählt: Zum einen erschien sie mit Blick auf die Zahl der im ersten Analyseschritt zugeordneten 
Maßnahmen als ausreichend komplex, aber im gegebenen Rahmen zu bewältigen. Zum anderen 
stellt sie den Beginn eines didaktischen Handlungsprozesses dar, so dass davon auszugehen war, 
dass in der Interpretation dieser Materialien weniger stark als in anderen Handlungssituationen auf 
spezifisches Kontextwissen zurückgegriffen werden musste434. 
Für die Einzelsituation als Analyseeinheit wurde ein Analysedokument erstellt. Dieses enthielt die 
theoretisch bestimmten Teilhandlungen als Hauptvariablen sowie jeweils eine Tabelle mit den ent-
sprechenden Dimensionen. Innerhalb der Dimensionen wurden die bereits theoretisch bestimmten 
Ausprägungen der Dimensionen vermerkt und im Verlauf der Datenanalyse induktiv ergänzt. Eine 
Tabellenspalte wurde für die Verweise auf die Datenmaterialien, längere Beschreibungen der Infor-
mationen, Kontextinformationen und separat zu kennzeichnende Interpretationsideen genutzt435 . 
Die Reihenfolge des Durchgangs durch die Datenmaterialien ergab sich aus der Codierung im ersten 
Untersuchungsschritt. Für die einzelnen Codiereinheiten wurde zunächst entschieden, zu welcher 
Teilhandlung oder welchen Teilhandlungen sie Informationen enthielten, bevor diese Informationen 
innerhalb der Teilhandlungen einzelnen Dimensionen zugeordnet wurden436. Die in den Daten ent-
haltenen bzw. aus den Daten interpretierten Informationen wurden dann entweder einer bereits vor-
                                                 
434Zur Diskussion dieser Entscheidung vgl. Kap. 6.1. 
435Das entsprechende Analysedokument vor der Datenauswertung befindet sich in Anhang D2_002. 
436Für die konkreten Codierregeln s. Anhang D2_001. Codierregel 2b enthält die Regelungen zur konkreten Vorgehens-
weise bei und Dokumentation der Codierung, Codierregel 2c die Regeln zum Umgang mit nicht zuordenbaren Daten 
und Codierregel 2d die Regeln zum Umgang mit Mehrfachcodierungen. 
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handenen Ausprägung zugeordnet, oder es wurde eine neue Ausprägung durch die sprachliche Zu-
sammenfassung der Informationen formuliert. Zentral war es dabei, die entsprechenden Interpreta-
tionen an konkreten Aspekten des Datenmaterials zu belegen. Die Codiereinheit sowie ggf. die in-
haltliche Begründung der entsprechenden Interpretation wurden im Analysedokument festgehalten, 
um einen späteren Rückgriff auf die ursprünglichen Daten zu ermöglichen. Des Weiteren wurden 
prägnante Zitate, Kontextinformationen oder auch (als solche gekennzeichnete) Interpretationsideen 
ergänzt437. Alle Codierungen und Entscheidungen wurden im Codierprotokoll dokumentiert und in 
einer Codingliste wurde fortlaufend ein kategorienbasierter Überblick über Mehrfachcodierungen 
erstellt438. Darüber hinaus wurden Memos notiert, vor allem bezüglich der Vorgehensweise selbst, 
ihrer Praktikabilität sowie der damit verbundenen Möglichkeiten und Grenzen des Erkenntnisge-
winns439. 
Aufbereitung der Daten 
Ergebnis der Extraktion ist ein umfangreiches Analysedokument, „das sämtliche im empirischen 
Material enthaltenen Informationen […] enthält (Gläser und Laudel 2008, 218). Im Unterschied zu 
Varianten der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (z.B. Mayring 2007, 59–76) liegt der Fokus bei 
der Gesamtinterpretation auf dieser verdichteten und bereits stärker interpretativ aufbereiteten Ma-
terialbasis (Schreier 2014b, Abs. 46)440. Nach der Extraktion der Informationen soll eine Datenauf-
bereitung „deren Qualität verbessern, indem verstreute Informationen zusammengefasst, Redundan-
zen beseitigt und Fehler korrigiert werden“ (Gläser und Laudel 2008, 229). Die konkreten Techniken 
der Aufbereitung sind dabei abhängig vom Untersuchungsziel. Auch in diesem Schritt werden In-
terpretationen vorgenommen, so dass er nicht immer klar vom folgenden Schritt der Datenauswer-
tung getrennt werden kann (ebd.). Wesentlich ist es, die einzelnen Schritte zu dokumentieren und 
Widersprüche im Material nicht zu glätten (ebd., 230). 
Im Fall der hier durchgeführten Extraktion lag der Aufbereitung – trotz der Beschränkung auf nur 
eine Handlungssituation – ein über 70-seitiges Analysedokument zugrunde. Als vorteilhaft erwies 
sich die bereits vorab theoretisch und empirisch fundierte Aufteilung der Dimension Handlungsbe-
dingungen in räumliche, zeitliche, soziale, institutionelle und inhaltliche Bedingungen (s.o. Fußnote 
432). Bezüglich der konkreten Formulierung von Ausprägungen waren während der Codierung be-
reits zwei Probleme deutlich geworden: Erstens stieg mit fortlaufendem Codierprozess die Anfor-
derung, den Überblick über die in den einzelnen Situationen bereits vorhandenen Ausprägungen zu 
                                                 
437Das nach der Extraktion vorliegende Analysedokument befindet sich in Anhang D2_006. 
438Mehrfachcodierungen sind allerdings in diesem Analyseschritt kaum problematisch, da davon auszugehen ist, dass die 
Situation als Ganze die strukturelle Einheit der zu rekonstruierenden Handlungen ist und deshalb mehrere Aspekte, z.B. 
mehrere Teilhandlungen oder mehrere Dimensionen einer Teilhandlung in den gleichen Daten dokumentiert sein können. 
Deshalb wurde die Codingliste nicht differenziert analysiert oder zur Überarbeitung des Kategoriensystems herangezogen. 
439Das Codierprotokoll befindet sich im digitalen Anhang D2_003, die Codingliste in Anhang D2_004 und die Me-
mosammlung aus diesem Analyseschritt in Anhang D2_005. 
440Ein Rückgriff auf die Primärdaten ist durch die Quellenangabe bei jeder codierten Ausprägung aber weiterhin möglich. 
Die mit Kennzeichnungen der Codiereinheiten versehenen Primärdaten befinden sich in Anhang D2_008-D2_043, kön-
nen jedoch aus Datenschutzgründen nur auf Anfrage bei der Autorin eingesehen werden (siehe Fußnote 352). 
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behalten441, und zweitens bestand gerade zu Beginn des Codierprozesses die Schwierigkeit, ein an-
gemessenes Abstraktionsniveau der Ausprägungen zu finden442. Als zentraler Aufbereitungsschritt 
wurden deshalb die formulierten Ausprägungen in den einzelnen Kategorien und Dimensionen ge-
sichtet, redundante Ausprägungen zusammengefasst und zu spezifische Ausprägungen in etwas all-
gemeinere überführt. Das so aufbereitete, der weiteren Dateninterpretation zugrundeliegende Ana-
lysedokument befindet sich in Anhang D2_007. Eine nennenswerte Reduktion des Datenumfangs, 
wie es bei Gläser und Laudel (2008, 229) intendiert ist, ergab sich daraus allerdings nicht. Dies mag 
auch darauf zurückzuführen sein, dass hier nur eine Einzelsituation untersucht wurde und eine Re-
duktion durch die Zusammenfassung redundanter Informationen tendenziell erst bei einer größeren 
analysierten Datenbasis erfolgen würde. 
Auswertung der Daten 
Ziel der Datenauswertung ist die Beantwortung der empirischen Frage durch die Rekonstruktion des 
Falles bzw. der Fälle inklusive der Einbettung in die Theorie und der Bestimmung des Geltungsbe-
reiches der Ergebnisse (Gläser und Laudel 2008, 246). Die Vorgehensweise ist dabei aufgrund ihrer 
Abhängigkeit von der Forschungsfrage und dem empirischen Material „kaum noch in allgemeine 
Regeln fassbar“ (ebd., 247). Abhängig von der Fallzahl kann zunächst fallbasiert und dann fallüber-
greifend ausgewertet werden, bei hohen Fallzahlen ist dies allerdings schnell übersichtlich. Die kon-
kreten Hinweise, die zur Auswertungsstrategie bei Gläser und Laudel (ebd., 247-251) gegeben wer-
den, beziehen sich relativ stark auf die Interpretation von Kausalmechanismen, so dass sie kaum auf 
die hier vorliegende Fragestellung anwendbar sind. 
Insofern hier explorativ eine einzelne Situation, als Fall aus einer Kategorie von didaktischen An-
forderungssituationen, untersucht wurde, musste sich die Datenauswertung auf diesen Fall beschrän-
ken. Ein ausführlicher Fallbericht befindet sich, da er den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, in 
Anhang D2_044. Entsprechend des Erkenntnisinteresses – des Herausarbeitens von Kompetenzan-
forderungen aus der Rekonstruktion spezifischer Handlungssituationen – wurden die empirischen 
Handlungsprozesse ausführlich beschrieben. Dies folgte den theoretisch abgeleiteten Teilhandlun-
gen dieser Situationskategorie. Bei zwei Teilhandlungen zeigte sich allerdings, dass diese für die 
untersuchte Situation nochmals in konkretere Handlungs- und Entscheidungsprozesse unterteilt wer-
den konnten. Für die einzelnen Handlungsprozesse wurden Aussagen über die empirisch beobach-
teten Handlungsbedingungen zusammengefasst. Des Weiteren wurden die genutzten Mittel, kon-
krete Handlungsprobleme und deren Lösung sowie die Ergebnisse des Handelns beschrieben. In 
einem weiteren Schritt erfolgte eine Gegenüberstellung der empirischen Fallbeschreibung mit den 
theoretischen Vorannahmen. Die Ergebnisse werden in Kap. 5.2, integriert in die Zusammenführung 
der Ergebnisse aus der theoretischen Analyse und beiden empirischen Analyseschritten, dargestellt. 
                                                 
441Siehe dazu Anhang D2_005, Memos vom 13.06. und 15.06.2019. 
442Siehe dazu Anhang D2_005, Memo vom 12.06.2019 für einen Fall, in dem das Abstraktionsniveau zunächst zu hoch 
gewählt worden war und eine mehrdimensional erscheinende Ausprägung nochmals aufgeteilt wurde, sowie Anhang 
D2_005, Memo vom 15.06.2019 für einen Fall, in dem eine Ausprägung zunächst zu spezifisch formuliert worden war. 
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5. Anforderungssituationen didaktischen Handelns – Ergebnisdarstellung 
5.1 Ergebnisse zum Prozess didaktischen Handelns insgesamt 
Die Bestimmung von Kompetenzanforderungen an didaktisches Handeln in den Handlungsfeldern 
E-Learning und Blended Learning ging von einer strukturellen Analyse des Handlungsfeldes sowie 
einer theoretischen Bestimmung von Anforderungssituationskategorien aus. Dabei wurden zehn the-
oretische Kategorien von Anforderungssituationen in den vier Phasen der Planung, Durchführung, 
Evaluation und Weiterentwicklung von E-Learning- und Blended Learning-Angeboten ermittelt 
(Kap. 3.3). In einem ersten empirischen Untersuchungsschritt wurden diese Kategorien mit den Da-
ten aus dem didaktischen Handeln im Praxisprojekt kontrastiert. Dabei wurde die Frage gestellt, ob 
die theoretischen Kategorien das empirische didaktische Handeln erschöpfend abbilden und sich als 
unterscheidbare Handlungssituationen darin wiederfinden. Das Ergebnis war ein überarbeitetes Ka-
tegoriensystem mit nunmehr sechs Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen Handelns. 
In der Phase der Planung hatte sich die Umrissplanung als nicht von den beiden deutlicher erkenn-
baren Planungsschritten der Perspektiv- bzw. Prozessplanung unterscheidbar erwiesen. In der Phase 
der Durchführung zeigte sich, dass die Aspekte des (lerngegenstandsbezogenen) Darstellens, der 
(lernerbezogenen) Beziehungsgestaltung sowie des (auf die Lerner-Gegenstands-Relation bezoge-
nen) Vermittelns in der Interaktion mit den Lernenden nicht als separate Handlungssituationen un-
terscheidbar waren, so dass allein die Situationskategorie des ‚Vermittelns‘ als integrierende Kate-
gorie beibehalten wurde. Für den Handlungsbereich der Evaluation zeigte sich, dass Planung, 
Durchführung und Auswertung der Evaluation unterschieden werden konnten, wobei aber die Aus-
wertung der Evaluation bereits die ursprünglich der Phase der Weiterentwicklung zugeordnete Er-
mittlung von Verbesserungsvorschlägen implizierte. Die Situationskategorie des Treffens von Ent-
scheidungen über Konsequenzen und Verbesserungen des Angebots war wiederum nicht von der 
(neuerlichen) Planung zu unterscheiden und wurde in diese Phase als mögliche Teilhandlung aufge-
nommen. 
Für die Fragestellung nach didaktischen Kompetenzen für die Handlungsfelder E-Learning und 
Blended Learning bedeutet das zunächst, dass diese Kompetenzen sich auf die folgenden Kategorien 
von Anforderungssituationen beziehen: 
• Perspektivplanung und Prozessplanung in der Phase der Planung von Lehr-Lern-Angeboten, 
wobei in beiden Situationskategorien Entscheidungen über Veränderungen bezüglich eines 
vorhergehenden Angebots impliziert sein können; in die Prozessplanung gehen außerdem 
Handlungen des ‚Darstellens‘ ein, insofern diese außerhalb der konkreten Lehrenden-Ler-
nenden-Interaktion (d.h. asynchron) erfolgen; 
• Vermittlungssituationen als komplexe Situationen der Durchführung von Lehr-Lern-Ange-
boten, die beziehungsgestaltende, auf die Lerner-Gegenstands-Relation gerichtete Aspekte 
sowie den Aspekt der Darstellung in der Lehrenden-Lernenden-Interaktion enthalten; 
• Situationen der Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation. 
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Eine eigenständige, von der Auswertung der Evaluation und der neuerlichen Planung des Lehr-Lern-
Angebots unabhängige Phase der Weiterentwicklung wurde in dieser Untersuchung empirisch nicht 
gefunden. Das in Kap. 3.3 zunächst zugrunde gelegte Prozessmodell didaktischen Handelns (Abb. 
4) muss deshalb revidiert werden. Es ist demnach von drei hauptsächlichen Bereichen didaktischen 
Handelns, nämlich Planung, Durchführung und Evaluation von Lehr-Lern-Angeboten auszugehen. 
Der Phasenbegriff wird mithin zunehmend problematisch (vgl. aber Fußnote 302), da letztlich allein 
die Durchführung des Lehr-Lern-Angebots in einen klar begrenzten Zeitraum fällt. Die Planung, die 
auch nach während der Durchführung des Lehr-Lern-Angebots weitergehen kann, sowie die Eva-
luation, die zeitlich in komplexer Weise mit Planung und Durchführung des Angebots verzahnt ist, 
sind nicht unbedingt als zeitlich bestimmbare ‚Phasen‘ zu bezeichnen, sondern eher als Handlungs-
bereiche. 
Damit einher geht die Schärfung des in Kap. 2.2.3 eingeführten Begriffs der didaktischen Anforde-
rungssituation: ‚Situationen‘ sind, wie in der empirischen Anpassung des Kategoriensystems im ers-
ten Analyseschritt (Kap. 4.3.3) deutlich wurde, nicht raumzeitlich zu bestimmen. Didaktische Hand-
lungssituationen in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning443 zeichnen sich zu-
mindest potentiell dadurch aus, dass sie über längere Zeiträume hinweg, parallel zueinander sowie 
ineinander verschachtelt bearbeitet werden. Eine Situation unterscheidet sich von einer anderen 
nicht zwingend durch den gegebenen raumzeitlichen und personellen Rahmen. Möglicherweise ist 
gar nicht anhand raumzeitlicher Merkmale erkennbar, in welcher Situation sich die handelnde Per-
son befindet. Dies kann nur anhand des Handlungsgegenstandes bestimmt werden. Der Begriff der 
Situationen didaktischen Handelns muss mithin weniger als äußere Beschreibungseinheit sondern 
als strukturierter Sinnzusammenhang verstanden werden und explizit von einem interaktionistischen 
Verständnis pädagogischer Situationen (z.B. Dinkelaker 2016, 111) unterschieden werden, wenn 
letzteres implizit die raumzeitliche Bestimmtheit mitführt444. 
Für didaktische Handlungssituationen wurden unterschiedliche ‚Modi der Gegenwärtig-
keit‘ herausgearbeitet. Erstens wird in verschiedenen Situationskategorien systematisch anderes di-
daktisches Handeln zum Gegenstand: In Planungssituationen sind dies zukünftige, in Evaluations-
situationen gegenwärtige oder vergangene Vermittlungssituationen in all ihren Facetten445. Zweitens 
zeichnen sich Planungs- und Evaluationssituationen durch eine zeitliche Parallelität bzw. Koinzi-
denz unterschiedlicher Handlungssituationen, d.h. eine im gleichen raumzeitlichen Setting ablau-
fende abwechselnde Bearbeitung unterschiedlicher Handlungsgegenstände aus446. Drittens erzeugt 
                                                 
443Inwiefern dies auch für andere didaktische Handlungsfelder gilt oder für die Handlungsfelder E-Learning und Blended 
Learning spezifisch ist, kann aus den Ergebnissen dieser Untersuchung nicht abgeleitet werden. Zu vermuten ist, dass 
zumindest Planungs- und Evaluationssituationen auch in anderen didaktischen Handlungsfeldern über längere Zeit-
räume parallel zueinander und ineinander verschachtelt bearbeitet werden.  
444Vgl. für eine Gegenüberstellung beider Verständnisweisen in Bezug auf Unterricht Glöckel 2003, 94. 
445In Situationen der Planung der Evaluation liegen die Verhältnisse nochmals komplexer: Gegenstand ist späteres eva-
luierendes Handeln, das Vermittlungssituationen zum Gegenstand macht und ggf. auch in deren Rahmen stattfindet. 
446Das Vorkommen dieses Handlungsmodus ist möglicherweise zum Teil der spezifischen Gestaltung des untersuchten 
Projekts und der gemeinsamen Planung und Evaluation in einem Team zuzuschreiben. Zu vermuten ist allerdings, dass 
auch die Notwendigkeit, verschiedene zu planende oder ablaufende Situationen aufeinander abzustimmen zum abwech-
selnden Bearbeiten verschiedener Anforderungssituationen führt. Inwiefern dies im individuellen didaktischen Handeln 
erfolgt, müsste empirisch separat untersucht werden. 
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die Notwendigkeit, Ergebnisse aus unterschiedlichen didaktischen Handlungssituationen zusam-
menzuführen und für die Bearbeitung anderer Situationen zu nutzen, eine ‚örtliche Koinzi-
denz‘ verschiedener Handlungssituationen in spezifischen Dokumentationen didaktischen Handelns. 
Viertens ergeben sich an den Übergängen zwischen Situationen spezifische Gelenkstellen. 
Bereits an diesen kurzen Beschreibungen zeigt sich, dass die verschiedenen Situationskategorien 
sich darin unterscheiden, wie sich die Handelnden bei der Bearbeitung dieser Situationen auf andere 
didaktische Handlungssituationen beziehen. Dies wird bezüglich der einzelnen Situationskategorien 
differenzierter zu diskutieren sein. Im Folgenden werden entlang der empirisch ermittelten Anfor-
derungssituationskategorien die Ergebnisse zur Frage nach didaktischen Kompetenzen in den Hand-
lungsfeldern E-Learning und Blended Learning dargestellt. 
5.2 Ergebnisse zur Situationskategorie Perspektivplanung 
In Bezug auf die Kategorie der Perspektivplanung kann die Frage nach Anforderungen an didakti-
sche Handlungskompetenzen ausgehend von der theoretischen Analyse des didaktischen Hand-
lungsfeldes (Kap. 3), der Überarbeitung der Anforderungssituationskategorien im ersten empiri-
schen Untersuchungsschritt (Kap. 4.3.3) sowie der exemplarischen Analyse einer Handlungssitua-
tion (Kap. 4.3.4)447 bearbeitet werden. 
5.2.1 Grundlegende Charakterisierung der Situationskategorie ‚Perspektivplanung‘ 
Mit Perspektivplanung ist die Planung eines längeren Abschnitts eines Lehr-Lern-Angebots bis hin 
zum gesamten Angebot gemeint. Dabei kommt der Entscheidung448 über Gesamtziele und deren 
Sequenzierung eine hohe Bedeutung zu (ausführlich Schulz 1981, 29–43). 
Im ersten empirischen Analyseschritt hatte sich in Bezug auf das hier zugrundeliegende Blended-
Learning-Angebot gezeigt, dass die Perspektivplanung bereits mit Entscheidungen über das didak-
tische Gesamtarrangement in einzelnen Sequenzen einherging, also Teile der bei Schulz (ebd., 74-
80) als Umrissplanung bezeichneten Situation integrierte. Des Weiteren wurden im Rahmen der Per-
spektivplanung auch Entscheidungen über die Veränderung und Weiterentwicklung eines früheren, 
jetzt neu zu planenden Angebots auf Grundlage der Evaluation getroffen, insofern sie die Gesamt-
gestaltung des Angebots betrafen. Im ersten empirischen Untersuchungsschritt wurden sechs Situa-
tionen der Perspektivplanung identifiziert. Diese beinhalten die Perspektivplanung des Tutoriums 
2012 insgesamt449, die Perspektivplanungen der drei Bereiche der Vertiefungsarbeit, die Perspektiv-
planung der Einarbeitung der nachfolgenden TutorInnen sowie die Perspektivplanung des Tutoriums 
                                                 
447Die exemplarische Rekonstruktion war im Rahmen dieser Arbeit nur für eine Situation aus der Kategorie Perspektiv-
planung möglich (zur Situationsauswahl Kap. 4.3.4). Die Ergebnisse dieser empirischen Analyse werden in diesem Teil-
kapitel bereits integriert in die theoretischen Ergebnisse und entlang der in Kap. 2.2.3 tätigkeitstheoretisch hergeleiteten 
Kategorien der Situationsanalyse dargestellt. Zur besseren Übersichtlichkeit werden sie durch eine Einrückung der ent-
sprechenden Absätze hervorgehoben. In den folgenden Kapiteln zu den Situationskategorien der Prozessplanung, Ver-
mittlung, sowie Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation erfolgt die Darstellung dementsprechend auf 
Grundlage der theoretischen Analyse sowie der Ergebnisse des ersten empirischen Analyseschritts. 
448Unter der institutionellen Bedingung, dass es curricular festgelegte Zielsetzungen gibt, müssen diese entsprechend 
interpretiert werden. 
449Diese Situation enthält neben der Perspektivplanung des Gesamttutoriums auch die darin integrierten Planungen all-
gemeiner Teile desselben, beispielsweise die Orientierungsphase und den Aspekt der Reflexion des E-Learnings selbst. 
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2013, an der die Studierenden der dritten Projektkohorte in ihrer Rolle der Anleitenden der neuen 
TutorInnen beteiligt waren und in die sie ihre Erfahrungen und Evaluationsergebnisse aus dem Tu-
torium 2012 einbringen konnten450. 
Ausgangslage von Situationen der Perspektivplanung von E-Learning- bzw. Blended-Learning-An-
geboten ist allgemein die Anforderung, ein neues Angebot oder einen wesentlichen Teil eines Ange-
bots zu planen bzw. ein bestehendes Angebot in seiner Gesamtstruktur zu überarbeiten. Dabei kön-
nen zu Zielsetzungen, Inhalten, Rahmenbedingungen und Zielgruppe unterschiedlich detaillierte 
Vorgaben vorhanden sein, die jedoch interpretiert und konkretisiert werden müssen. 
Zielsetzung ist die Entwicklung des didaktischen Gesamtarrangements für das zu planende Angebot. 
Dieses umfasst die fachlichen und überfachlichen Gesamtziele sowie eine ziel- und inhaltsbezogene 
Sequenzierung, die die Sinneinheiten bestimmt, deren weitere Konkretisierung Gegenstand der fol-
genden Planungsphasen ist. Dabei müssen bereits Entscheidungen bezüglich methodischer Großfor-
men sowie bei E-Learning und Blended-Learning_Angeboten zur Auswahl und Gestaltung des on-
line-medialen Raums und zum Wechsel von online-medialem und physischem Raum getroffen wer-
den (Kap. 3.3.2). 
Die exemplarisch analysierte Situation der Perspektivplanung des Blended-Learning-Tutori-
ums für das Sommersemester 2012 war durch die Anforderung gekennzeichnet, das Angebot 
in seiner Gesamtstruktur zu überarbeiten und dabei Erfahrungen und Evaluationsergebnisse 
aus den beiden vorherigen Durchgängen des Tutoriums einzubeziehen. 
Handlungsgegenstand ist die (projektierte) Gesamtplanung, also ein Gesamtzusammenhang zukünf-
tig zu realisierender didaktischer Handlungssituationen. Mögliche Teilhandlungen sind (1) die 
Sammlung von Informationen über Lernvoraussetzungen, Rahmenbedingungen und Lerngegen-
stand, (2) das Treffen von Entscheidungen451 über allgemeine Zielsetzungen des Lehr-Lern-Ange-
bots in der gesamten didaktischen Breite, (3) sowie zur Gesamtgestaltung des Angebots bezüglich 
der Sequenzierung von Zielen und Inhalten, was auch Entscheidungen über die Wahl und Gestaltung 
des online-medialen Raums impliziert. Darüber hinaus erfolgt (4) durch die Wahl methodischer 
Großformen die strukturelle Bestimmung des didaktischen Gesamtarrangements in den einzelnen 
Angebotsteilen. Wichtige Bezugspunkte sind dabei generelle Bildungsziele, curriculare Vorgaben 
und konkret-institutionelle Rahmenbedingungen, sowie die voraussichtlichen Voraussetzungen der 
Lernenden (Schulz 1981, 42f.). Welche Voraussetzungen der Lernenden konkret zu berücksichtigen 
sind, hängt wiederum von den erst festzulegenden Zielen sowie grundsätzlichen Entscheidungen 
über die Lehr-Lern-Formen ab. Gegebenenfalls müssen Erfahrungen aus einem früheren Durchgang 
sowie darauf bezogene Evaluationsergebnisse und Verbesserungsvorschläge berücksichtigt werden, 
wobei dann im Kontext aller Planungsentscheidungen zu entscheiden ist, welche der vorgeschlage-
nen Veränderungen tatsächlich realisiert werden sollen und können. Weitere mögliche Teilhandlun-
                                                 
450Die weiterführenden Planungssituationen des Tutoriums 2013 (Perspektivplanungen der einzelnen Vertiefungsberei-
che, Prozessplanungen) lagen demgegenüber schon in der Verantwortung der TutorInnen der vierten Projektkohorte. 
451Mit einem ‚Treffen von Entscheidungen‘ kann hier und andernorts prinzipiell auch das gezielte Offenhalten von Ent-
scheidungen gemeint sein. 
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gen sind (5) die Arbeitskoordination sowie (6) die technische Umsetzung von Gestaltungsentschei-
dungen und die Lösung technischer Probleme in Bezug auf den online-medialen Lehr-Lern-Raum 
insgesamt. 
Diese Teilhandlungen wurden der exemplarischen empirischen Analyse als theoretische ‚Va-
riablen‘ zugrunde gelegt (Kap. 4.3.4). Im Folgenden werden jeweils die theoretischen Annah-
men zu den Teilhandlungen und ihren Bedingungen dargestellt, bevor die Handlungsprozesse, 
ihre Bedingungen und die genutzten Mittel in der empirischen Situation beschrieben werden452. 
5.2.2 Sammlung von Informationen über Lernvoraussetzungen, Rahmenbedingungen und 
Lerngegenstand: Handlungsbedingungen und -mittel 
Für begründete Entscheidungen im Rahmen der Perspektivplanung ist eine möglichst umfassende 
Informationsbasis nicht nur über den Gegenstand des Lehrens und Lernens, sondern auch über die 
Rahmenbedingungen des zu planenden Angebots und die Voraussetzungen der Lernenden notwen-
dig. In Bezug auf den Lerngegenstand ist im Rahmen der Perspektivplanung vor allem dessen Re-
levanz im jeweiligen gesellschaftlichen Handlungs- und Praxisfeld sowie die grundlegende Sach-
struktur von Bedeutung. Daneben sind Informationen zu den zeitlichen, räumlichen und institutio-
nellen Rahmenbedingungen des zu planenden Angebots notwendig, da diese die anzustrebenden 
gegenstandsbezogenen Zielsetzungen einerseits vorgeben und andererseits begrenzen können. Die 
zu ermittelnden Rahmenbedingungen beziehen sich auch darauf, welche online-medialen und/oder 
physischen Räume vorhanden sind und welche Gestaltungsmöglichkeiten diesbezüglich bestehen. 
Die Informationsbasis über die zu erwartenden Voraussetzungen der Lernenden muss sich auf die 
verschiedenen Zieldimensionen beziehen, also gegenstandsbezogenes Vorwissen und Vorerfahrun-
gen ebenso einbeziehen wie soziale und lernmethodische Kompetenzen sowie medienbezogene Fä-
higkeiten und Gewohnheiten (Kap. 3.2.1).  
Als Handlungsbedingung wird dabei die in der Struktur des didaktischen Feldes (Kap. 3.1.2) be-
gründete Vielzahl einzubeziehender und ggf. zu entscheidender Faktoren relevant, die durch die Be-
rücksichtigung der Gestaltungsmöglichkeiten eines online-medialen Lehr-Lern-Raums noch erhöht 
wird. Aufgrund der Notwendigkeit der gegenseitigen Abstimmung von Lernzielen mit Lernvoraus-
setzungen, Rahmenbedingungen und dem didaktischen Gesamtarrangement ist von einem iterativen, 
nichtlinearen Zusammenhang dieser Informationssuche mit Prozessen der Zielformulierung und Ge-
staltung auszugehen. 
Als konzeptuelles Mittel ist eine strukturbezogene Vorstellung über das didaktische Handlungsfeld 
insgesamt (z.B. siehe Kap. 3.1.2453) erforderlich, die die Kategorien und Fragen der Informations-
suche und den Zusammenhang der zu treffenden Entscheidungen bereitstellt. Wenn die zukünftigen 
                                                 
452Zur ausführlichen Fallbeschreibung vgl. Anhang D2_044. Die Darstellung der empirischen Daten erfolgt hier der 
Übersicht halber in eingerückten Absätzen. Die den empirischen Analysen vorangehenden Textteile stellen jeweils die 
theoretischen Vorannahmen dar. 
453Bezüglich der konzeptuellen oder begrifflichen Mittel sind die als Beispiele hinzugezogenen Konzepte (z.B. der di-
daktischen Analyse von Klafki, s.u., oder der hier explizierten strukturellen Vorstellung des didaktischen Handlungsfel-
des) als exemplarisch zu verstehen, wobei alternative, funktional äquivalente Mittel ebenso denkbar sind. Mit einem 
Bild Leontjews gesprochen (vgl. Leontjew 1982, 105): Wenn es mir darum geht, einen Gegenstand zu zerteilen, kann 
sowohl eine Axt als auch eine Säge funktional (mehr oder minder) äquivalent sein. Ebenso können hier unterschiedlich 
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Lernenden in dieser Planungsphase bereits bekannt sind, können Befragungsinstrumente genutzt 
werden, um gezielt Voraussetzungen zu erheben. Bei noch unbekannten Lernenden können Erfah-
rungen mit früheren Lerngruppen ausgewertet oder gar externe Studien genutzt werden. 
Zu dieser Teilhandlung wurden empirisch wenige Daten dokumentiert454. Die Prozesse könn-
ten undokumentiert abgelaufen sein, z.B. in mündlichen, nicht protokollierten Besprechungen 
oder im Rahmen einer individuellen Lektüre. Möglicherweise fand aber überhaupt wenig In-
formationssuche statt, da wesentliche Rahmenbedingungen und Informationen bereits auf-
grund der vorhergehenden Durchgänge als gegeben erschienen. Durch die ehemaligen Tutor-
Innen wurden die bestehenden (Vor-)Entscheidungen zu Zielsetzungen und Rahmenbedingun-
gen in einem Wiki zusammengestellt455. Dass diese Informationsmaterialien unverändert blie-
ben stützt die Annahme, dass die neuen TutorInnen nicht mehr gezielt nach weiteren Informa-
tionen gesucht haben. 
Die angehenden TutorInnen waren im Rahmen dieser Teilhandlung v.a. Rezipierende der zur 
Verfügung gestellten Informationen und arbeiteten sich darüber hinaus in die moodle-Kurse 
der ehemaligen Tutorien ein. Dies wurde als zeitaufwändiger Prozess erlebt: „Hab mich mal 
2 Stunden relativ unstrukturiert durch das Tutorium 2011 geschlagen, […]. Zeitaufwendig 
[…]“456 – Ergebnis war aber beispielsweise eine individuelle Präferenzbildung bezüglich der 
inhaltlichen Spezialisierung: „Dabei kam ich aber insgesamt zu einer Einschätzung einer per-
sönlichen Präferenz für die Übernahme eines Schwerpunktes“. An dieser Aussage wird auch 
erkennbar, dass die organisatorische Struktur des Tutoriums sowie die gegenstandsbezogenen 
Vertiefungsmöglichkeiten bereits durch die Rahmenbedingungen vorgegeben erschienen, und 
die angehenden TutorInnen hier (nur) die Möglichkeit der Auswahl aus vorgegebenen Optio-
nen sahen. Darüber hinaus wurden wissenschaftliche Texte zum Gegenstand des Lehrens und 
Lernens als Informationsmittel genutzt457. Eine über die Weitergabe und Rezeption der beste-
henden Erfahrungen und Vorentscheidungen hinausgehende Informationssuche erfolgte in 
dieser Situation nicht. Dementsprechend ist in den empirischen Daten auch das erwartete ite-
rative Pendeln zwischen Informationssuche und Angebotsgestaltung nicht rekonstruierbar458. 
                                                 
geartete strukturelle Vorstellungen des didaktischen Handlungsfeldes genutzt werden; wobei diese die Handlung durch-
aus unterschiedlich formen bzw. von den jeweiligen Bedingungen abhängig unterschiedlich erfolgreich eingesetzt wer-
den können. 
454Numerische Angaben sowie Verweise auf Primärdaten wurden, sofern sie nicht direkt zitiert werden, zwecks besserer 
Lesbarkeit nicht eingefügt. Die Angaben finden sich detailliert im Fallbericht (Anhang D2_044) sowie im Analysedo-
kument (Anhang D2_007). 
455Zu den gegenstandsbezogenen Zielsetzungen wurde beispielsweise festgehalten: „Vorlesung vermittelt Orientierungs-
wissen  Tutorium soll vertiefen, Verständnis ermöglichen, kritisches Hinterfragen fördern und Transfer der theoreti-
schen Inhalte auf Anwendungsgebiete ermöglichen […] Vertiefung und Spezialisierung z.B. auf eine theoretische Rich-
tung möglich“ (Dokumente: Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Rahmenbedingun-
gen_Stand_2011_11_16, Abs. 1; vgl. Anhang D2_022). Zu den Rahmenbedingungen erfolgten beispielsweise Aussagen 
zur Bewertung des Tutoriums als Klausurersatzleistung, um die angesprochene Vertiefung und Spezialisierung im Ge-
gensatz zu den Klausuranforderungen zu ermöglichen (ebd., Abs. 3). 
456Tutorenkurs, 00_Hilfe_Feedback_Forum, zukuenftigeSchwerpunkte_2011_11_16, Abs. 1; vgl. Anhang D2_008. 
457z.B. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Ziele_Inhalte_BT_Stand_2012_02_15, Abs. 6 (Anhang D2_038). 
458Dies könnte außerdem darin begründet liegen, dass entsprechende Rückgriffe auf Erfahrungen der ehemaligen Tutor-
Innen eher in der mündlichen Kommunikation erfolgten. Hier zeigt sich eine Begrenzung der methodischen Vorgehens-
weise in Bezug auf die Datenerhebung, die unten (Kap. 6.1) methodologisch zu reflektieren sein wird. 
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5.2.3 Treffen (oder Offenhalten) von Entscheidungen über die allgemeinen Zielsetzungen des 
Lehr-Lern-Angebots in der gesamten didaktischen Breite: Handlungsbedingungen und -mittel 
Zentral für die Entscheidung über gegenstandsbezogene Zielsetzungen ebenso wie für die Reflexion 
vorgegebener Ziele ist die Frage, für welche gesellschaftlichen Tätigkeiten die Aneignung des Ge-
genstandes erfolgen soll (Kap. 3.2.4). Darüber hinaus muss im Sinne der didaktischen 
„Breite“ (Klingberg 1997, 29) entschieden werden, welche überfachlichen Fähigkeiten erworben 
werden sollen (Kap. 3.2.5). Dabei muss eingeschätzt werden, ob diese Zielsetzungen durch die Ler-
nenden mit ihren zu erwartenden Voraussetzungen (Kap. 3.1.2) innerhalb der gegebenen oder fest-
zulegenden Rahmenbedingungen erreichbar sind. Bei E-Learning- und Blended-Learning-Angebo-
ten muss die Eignung des Lehrens und Lernens im online-medialen Raum für das Erreichen der 
Zielsetzungen beurteilt werden. 
Weil Zielsetzungen auf verschiedenen Abstraktions- bzw. Konkretisierungsstufen nur im Gesamt-
system entwickelt werden können (Kap. 3.2.5), ist ein iteratives Pendeln zwischen allgemeineren 
und konkreteren Planungen zu erwarten. Im ersten empirischen Untersuchungsschritt zeigten sich 
entsprechende Gelenkstellen zwischen Situationen der Perspektiv- und Prozessplanung459. Die hier 
zu treffenden Entscheidungen sind immer normbezogen und setzen eine explizite oder implizite Po-
sitionierung zu zentralen didaktischen Zielkategorien voraus (Kap. 2.1.3). Diesbezüglich muss auch 
reflektiert werden, welche Zielentscheidungen bewusst für individuelle Zielsetzungen der Lernen-
den offengehalten werden sollen (Kap. 3.2.5). 
Als konzeptuelle und kognitive Mittel der Entscheidungen über Zielsetzungen sind zunächst gegen-
standsbezogene Kenntnisse sowie die Kenntnis gegenstandsspezifischer gesellschaftlicher oder in-
stitutioneller Zielvorgaben (z.B. Lehrpläne, Bildungsstandards, Modulbeschreibungen) relevant. 
Hilfreich können zudem Methoden und Verfahrensweisen der didaktischen Sachanalyse (Klafki 
2007b, 271–278) sowie Systematiken pädagogischer Zielsetzungen460 sein. Bei der Formulierung 
von nicht gegenstandsbezogenen Lernzielen können beispielsweise Modelle von Medienkompetenz 
(z.B. Schorb 2017), sozialer Kompetenzen oder Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens im on-
line-medialen Raum (z.B. Arnold et al. 2018, Kap. 6.7) genutzt werden. Für eine Reflexion und 
eigenständige Positionierung in Bezug auf grundlegende Zielsetzungen des zu planenden Angebots 
ist die Kenntnis verschiedener normativer Positionen und Begründungen für allgemeine Lern- und 
Bildungsziele sowie eine Sensibilität für die grundsätzliche Normbezogenheit aller didaktischen 
Zielentscheidungen notwendig. 
In der empirischen Analyse der Perspektivplanung des Tutoriums 2012 zeigten sich kaum Pro-
zesse der generellen Zielentscheidung. Auch dies ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass 
allgemeine Zielsetzungen bereits vorgegeben erschienen bzw. im Vergleich zum vorherigen 
Durchgang des Tutoriums nicht mehr überarbeitet wurden. Die damit bereits getroffenen Vor-
entscheidungen wurden dementsprechend nur noch kommuniziert, aber nicht mehr in Frage 
                                                 
459Vgl. die Liste der Codings aus dem ersten Untersuchungsschritt (Anhang C2_003). 
460Für eine spezifisch an emanzipatorischen Zielsetzungen ausgerichtete Systematik vgl. Schulz 1981, 35–41. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
180 
gestellt461. Dies könnte charakteristisch für Perspektivplanungen im Rahmen der Überarbei-
tung eines Angebots sein. Konkretere Zielsetzungen für einzelne Sequenzen des Tutoriums 
waren möglicherweise eher Gegenstand von Entscheidungsprozessen462. 
5.2.4 Treffen von Entscheidungen zur grundsätzlichen Gestaltung des Angebots: Handlungs-
bedingungen und -mittel 
Die Planung des didaktischen Gesamtarrangements umfasst zum einen die inhaltliche und zielbezo-
gene Sequenzierung des Angebots, die bereits eine Entscheidung bezüglich methodischer Großfor-
men463 enthält. Zum anderen müssen Entscheidungen über den online-medialen Ort und die techni-
sche Infrastruktur (Kap. 2.3.3) getroffen werden464. Beide Aspekte sind eng miteinander verbunden, 
da beispielsweise die unterschiedlichen zeitlichen Rahmenbedingungen bei synchronen und asyn-
chronen Kommunikationsformen (Kap. 3.2.3) auch die zeitliche Sequenzierung des Gesamtange-
bots betreffen. Bei Blended-Learning-Angeboten ist außerdem zu entscheiden, welche didaktischen 
Funktionen E-Learning- und Präsenzanteile haben sollen und wie sie zeitlich aufeinanderfolgen.  
Die hier zu treffenden Entscheidungen haben eine gewisse Tragweite für das Gesamtangebot, müs-
sen aber – unter Berücksichtigung eines komplexen Bedingungsgefüges sowie ihres interdependen-
ten Zusammenhangs – getroffen werden, noch bevor detailliertere Planungen erfolgen können. 
Dementsprechend ist auch hier ein iteratives Pendeln zwischen allgemeineren und konkreteren Pla-
nungsentscheidungen zu erwarten. Die Anzahl an Handlungsalternativen und Entscheidungsmög-
lichkeiten dürfte dabei vom situativen Kontext abhängen: Neben sehr unbestimmte Planungssitua-
tionen sind auch tendenziell überdeterminierende Vorgaben, in denen eher zu wenig Entscheidungs-
möglichkeiten bestehen, oder gar widersprüchliche Vorgaben denkbar. 
Für die Planung des didaktischen Gesamtarrangements wird eine konzeptuelle Vorstellung über Ab-
lauf und Bedingungen der insgesamt angestrebten Lernprozesse, d.h. der anzuregenden gegen-
standsbezogenen Handlungen der Lernenden, benötigt (Kap. 3.2.4), was fundierte Kenntnisse des 
Gegenstandsbereichs selbst einschließt. Notwendig sind weiterhin Kenntnisse über verschiedene 
methodische Großformen, ihre Möglichkeiten, Begrenzungen und Bedingungen in Bezug zu ver-
schiedenen Lernzielen und Lernvoraussetzungen. Für Entscheidungen bezüglich der Auswahl und 
Nutzung eines online-medialen Lehr-Lern-Raums bzw. der Integration von Präsenzphasen werden 
                                                 
461Dabei wurde v.a. das Verhältnis zur Vorlesung bzw. deren Zielsetzungen geklärt, was auf eine spezifische institutio-
nelle Bedingung didaktischen Handelns in dieser Situation verweist: Das Tutorium war kein eigenständiges Angebot, 
sondern begleitete die Vorlesung ‚Medienpädagogik in Theorie und Praxis‘, und bot über das in der Vorlesung vermit-
telte Orientierungs- und Überblickswissen hinaus Möglichkeiten der Spezialisierung und Vertiefung an. Letztere unter-
schieden das Angebot von einem rein prüfungsvorbereitenden Tutorium und eröffneten den Studierenden bestimmte 
Mitbestimmungsmöglichkeiten bezüglich ihrer eigenen Lernziele. 
462Dies könnte auf Grundlage der Rekonstruktion weiterer Perspektivplanungssituationen, beispielsweise der Perspek-
tivplanungen der Vertiefungsbereiche, ermittelt werden, kann aber aus forschungspragmatischen Gründen in dieser Ar-
beit nicht mehr erfolgen. 
463Dies ist darauf zurückzuführen, dass unterschiedliche „methodische Großformen“ (Meyer 2013, 143-146) wie lehr-
gangsmäßiges oder projektorientiertes Arbeiten unterschiedliche zeitliche Verläufe aufweisen. 
464Wenn keine institutionellen Vorgaben bestehen, muss beispielsweise entschieden werden, ob mit einem Lern-Ma-
nagement-System oder einem Weblog, mit einer eigens eingerichteten Homepage oder mit einer Webkonferenz-Soft-
ware gearbeitet werden soll. Wenn eine solche Entscheidung bereits institutionell vorab getroffen wurde, sind zum einen 
die damit abgesteckten Handlungsbedingungen dieses online-medialen Raums und deren Auswirkungen auf das didak-
tische Gesamtsetting zu reflektieren, zum anderen sind die verbleibenden Gestaltungsmöglichkeiten – z.B. bezüglich 
der eingesetzten Kommunikations- und Repräsentationsformen – auszuloten und ggf. auszuwählen. 
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Vorstellungen über Spezifika des Lehrens und Lernens im online-medialen Raum sowie Kenntnisse 
über unterschiedliche technologische Infrastrukturen und die damit einhergehenden Möglichkeiten 
und Begrenzungen benötigt (Kap. 2.3.3). 
Entscheidungen über das didaktische Gesamtarrangement dokumentierten sich in den Daten 
der Perspektivplanung des Tutoriums 2012 deutlich differenzierter als die zuvor beschriebenen 
Teilhandlungen. Folgende zentrale Entscheidungsprobleme zeigten sich: (1) die Bestimmung 
des Gesamtzeitplans des Lehr-Lern-Angebots mit Bezug auf die Koordination von Basis- und 
Vertiefungsaufgaben, die Festlegung von Online-Phasen und Präsenzterminen sowie die in-
haltliche Verbindung von Tutorium und Vorlesung, (2) Fragen der Gestaltung des online-me-
dialen Lehr-Lern-Raums sowie (3) grundlegende Entscheidungen bezüglich der Leistungsbe-
wertung im Rahmen der Anerkennung des Tutoriums als Studienleistung. 
(1) Zur Bestimmung des Gesamtzeitplans des Lehr-Lern-Angebots 
Die Bestimmung des Gesamtzeitplans des Tutoriums war durch folgende inhaltliche Hand-
lungsbedingungen geprägt: Erstens waren durch die inhaltliche Anbindung des zu planenden 
Angebots an die Vorlesung wesentliche Themenfelder bereits vorgegeben. Zugleich stellte 
sich die Anforderung, eine gewisse zeitliche Kohärenz von Vorlesungs- und Tutoriumsinhalten 
herzustellen. Diese Anforderung beruhte auf der in den Daten nicht mehr explizit dokumen-
tierten Setzung, Tutorium und Vorlesung stark aufeinander zu beziehen und beispielsweise die 
Ergebnisse des Tutoriums auch wieder in die Vorlesung hineinzubringen. Zweitens war bereits 
eine Vorentscheidung zur Ermöglichung verschiedener Spezialisierungsrichtungen (Vertie-
fungsgruppen) getroffen, die auch einige Vorentscheidungen bezüglich der zeitlichen Struktur 
des Tutoriums implizierte: Eine gemeinsame Orientierungsphase sollte den Studierenden die 
Entscheidung für einen Vertiefungsbereich ermöglichen. Im Vertiefungsbereich sollte ein grö-
ßerer, praxisbezogener bzw. transferorientierter Aufgabenkomplex erarbeitet werden, während 
in Bezug auf die beiden anderen Themengebiete Basisaufgaben den Erwerb grundlegenden 
Wissens absichern sollten. Drittens waren die Erfahrungen mit dem vorherigen Tutorium zu 
berücksichtigen. Dort hatte sich gezeigt, dass ein paralleles Bearbeiten von Basisaufgaben und 
Vertiefungsbereich aufgrund des hohen Arbeitsaufwandes sowie der erforderlichen Koordina-
tionsleistungen die Studierenden zeitlich stark belastete. 
Eine wesentliche Gestaltungsaufgabe bestand deshalb darin, die Koordination von Basis- und 
Vertiefungsaufgaben so weiterzuentwickeln, dass eine klarere Orientierung und zeitliche Ent-
lastung der Studierenden gegeben war, die inhaltlichen Zielsetzungen erreicht und zugleich 
ein zeitlicher Zusammenhang mit der Vorlesung gewährleistet werden konnte. Bei der Bear-
beitung dieses Problems zeigte sich eine charakteristische Arbeitsteilung zwischen ehemaligen 
und angehenden TutorInnen: Die ehemaligen TutorInnen entwickelten auf Grundlage ihrer 
Erfahrungen sowie der Evaluationsergebnisse Vorschläge zur Weiterentwicklung der Gesamt-
planung465. Die angehenden TutorInnen beteiligten sich zwar an der Diskussion und Entschei-
dung über diese Vorschläge, gestalteten den Gesamtrahmen aber wenig aktiv mit, sondern wa-
ren dann eher an der konkreten Prozessplanung beteiligt (s. Forschungstagebuch, 23a, d, 
01.12.2011). Dies kann als Aneignung von Erfahrungen, Konzepten und Mitteln innerhalb der 
                                                 
465Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, PlanungSommersemester.docx; s. Anhang D2_018. 
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gemeinsamen Tätigkeit verstanden werden, in der die erfahreneren Lehrenden zunächst die 
Koordination des Gesamtprozesses übernahmen466. 
Zentrales Mittel der Koordination mit der Vorlesungsplanung467 war eine tabellarische Dar-
stellung des Tutoriums-Zeitplans, in der die Inhalte der Vorlesung mit aufgeführt wurden, und 
die um eine detaillierte Auflistung der jeweils in den einzelnen Vorlesungen in Bezug auf das 
Tutorium zu beachtenden Punkte ergänzt wurde468 . Dabei zeigt sich ein iteratives Pendeln 
zwischen der Planung des Gesamtszenarios und den konkreteren Planungen einzelner Aufga-
ben und Sequenzen. Wesentliche Voraussetzung für ein solches Vorgehen ist einerseits die Be-
reitschaft des Professors, die eigene Vorlesung weiterzuentwickeln und auf das Tutorium ab-
zustimmen sowie andererseits ein größerer zeitlicher Vorlauf, denn die wesentlichen Abspra-
chen und Planungen der Vorlesung im Sommersemester fanden bereits im Verlauf des Winter-
semesters statt. Auch weitere räumlich-zeitliche und institutionelle Handlungsbedingungen 
führten zur Notwendigkeit einer vergleichsweise langfristigen Planung. Dies bezog sich bei-
spielsweise auf die Präsenztermine, da die Veröffentlichung des Vorlesungsverzeichnis und 
die Koordination mit der universitären Raumplanung einen terminlichen Vorlauf notwendig 
machten469. 
Bei der Erstellung der Gesamtplanung des Tutoriums wurden außerdem Informationen, Pla-
nungen und Entscheidungen in Form des ‚Planungswikis‘ im moodle-Kurs der TutorInnen 
zusammengeführt. Zentral für die didaktische Planung war eine tabellarische Darstellung, die 
bereits in der Tabellenüberschrift wesentliche didaktische Strukturmerkmale bzw. Entschei-
dungsfelder (Zeit, Ziele, Inhalte, Methoden sowie die technische Umsetzung und verantwort-
liche TutorInnen) enthielt470. Diese – durch die ehemaligen TutorInnen vorgegebenen, von 
diesen aber nicht selbst ‚erfundenen‘471 – Rubriken externalisieren eine bestimmte didaktische 
Logik, die in der Nutzung dieses Werkzeugs auch von den neuen TutorInnen angeeignet wer-
den konnte. Die Vorgaben in den entsprechenden Planungswerkzeugen sind dementsprechend 
auch als kognitive Mittel der Koordination und Lenkung der gemeinsamen Planung durch die 
                                                 
466Eine der angehenden Tutorin macht im Interview (nach dem ersten Projektsemester) dann auch deutlich, dass sie sich 
zu Beginn ihrer Planungstätigkeit mit der Aufgabe, den Gesamtrahmen selbständig zu gestalten, überfordert gefühlt 
hätte: „Nee, ich glaub (.) also (1) jetzt, jetzt vielleicht schon eher (1) so nach dem ersten Semester, wenn man das alles 
schon mal so stückchenweise (.) häppchenweise gemacht hat, aber ich glaube am Anfang (3)“ (Interviewtranskript Jg. 
3, Welle 2, Ida, 289; vgl. Anhang B1_008); siehe dazu auch im Forschungstagebuch Abs. 23 a, d (Anhang A3_001). 
467Es finden sich in den Daten vielfältige Hinweise auf Koordinationstätigkeiten wie Absprachen mit dem Professor (z.B.  
Anhang D2_036) oder Diskussionen über den Umgang mit einer zeitlichen Verschiebung in der Vorlesung (z.B. 
Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum, Thread Zeitplan, s. Anhang D2_017). 
468Dies betraf z.B. das Eingehen auf Fragen aus einer Basisaufgabe, die Präsentation von Ergebnissen aus einem Vertie-
fungsgebiet, als Voraussetzung einer Aufgabe zu erläuternde Begriffe, etc.; vgl. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, 
Forum, Thread Einführungswiki Zeitpläne, Anhang02_2012_03_01_Zeitplan_ges, s. Anhang D2_015. 
469S. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_19_Agenda_Stand_2012_01_18, Abs. 1; sowie Tuto-
renkurs, 00_Nachrichtenforum, PlanungPraesenztreffen_2011_12_19 (Anhänge D2_025, D2_010). Daraus entstand ein 
Problem, das die Interdependenz der verschiedenen in der Planung zu berücksichtigenden Faktoren illustriert: Für eines 
der Präsenztreffen gab es aufgrund einer universitären Veranstaltung keine größeren Räume. Es bestanden dann die Alter-
nativen, entweder den Termin des Präsenztreffens nochmals zu verändern (mit Einfluss auf den Gesamtzeitplan des Tuto-
riums als auch auf die Vorlesung, da in diesem Präsenztreffen eine Ergebnispräsentation vorbereitet werden sollte) oder auf 
kleinere Räume auszuweichen und das Präsenztreffen methodisch anders als bisher angedacht zu gestalten. 
470Vgl. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Drehbuch_Stand_2012_01_05 (Anhang D2_032). 
471Leicht erkennbar wird in der Aufzählung der Faktoren deren Inspiration durch das Berliner Modell der Didaktik, auf 
das damals auch in der Einarbeitungsphase der jeweils neuen TutorInnen explizit zurückgegriffen wurde. Die in Kap. 
3.1.2 dargestellten konzeptuellen Anpassungen des Modells lagen damals noch nicht vor. 
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erfahrenen TutorInnen zu verstehen. Die Tabellen selbst wurden als materialisiertes (bzw. di-
gitalisiertes) und in gewisser Weise standardisiertes Mittel vor allem für die Kommunikation 
und systematische Absprache untereinander und mit anderen Akteuren genutzt472. 
Eine gezielte ‚Sachanalyse‘ in Bezug auf die thematische Struktur des Gesamttutoriums wurde 
nicht dokumentiert. Insofern in der Konzeption unterschiedlicher Verlaufsvarianten allerdings 
bereits Unterscheidungen zwischen grundlegenden und vertiefenden Inhaltsbereichen getrof-
fen sowie deren Relationen konzeptualisiert werden mussten, gingen in die hier beschriebene 
Gesamtplanung des Tutoriums auch gegenstandsbezogene Kenntnisse, also Vorstellungen 
über den sachlogischen Aufbau des Themenkomplexes ‚Medienpädagogik‘ ein, die sich im-
plizit auch in den Inhalten der Tabellen, in denen z.B. bestimmte medienpädagogische Ansätze 
in einer spezifischen Logik aufgeführt wurden, dokumentieren473. 
(2) Zur Gesamtgestaltung des online-medialen Lehr-Lern-Raums 
Aufgrund der institutionellen Vorgegebenheit sowie der Nutzung der universitären Lernplatt-
form moodle in den vorhergehenden Tutorien war die Vorentscheidung für diese Plattform in 
der hier untersuchten Perspektivplanung offenbar so selbstverständlich, dass dies nicht mal in 
der Auflistung der Rahmenbedingungen des Tutoriums notiert werden musste – immerhin be-
fand sich diese Auflistung selbst schon in einem moodle-Kurs474. Die Erfahrungen der voran-
gegangenen Tutorien hatten gezeigt, dass den Teilnehmenden die Orientierung innerhalb des 
komplexen moodle-Kurses schwergefallen war. Deshalb wurde – ausgehend von einer ehema-
ligen Tutorin und der Projektleiterin – der Vorschlag entwickelt, separate online-mediale 
Räume, also separate moodle-Kurse, für die Vertiefungsgruppen einzurichten. Die Frage 
wurde unter Beteiligung der angehenden TutorInnen diskutiert. Dabei wurden Erfahrungen 
mit den Voraussetzungen der Lernenden in Bezug auf moodle einbezogen, die auch von der 
etablierten institutionellen Umgangspraxis mit der Lernplattform geprägt waren: „Für die Stu-
dis ist diese Arbeit mit moodle, so wie wir sie betreiben, komplettes Neuland – so was gibt es 
[im Fachbereich] sonst nicht“475. Hierfür wurden nicht nur allgemeine Kenntnisse der techni-
schen Infrastruktur benötigt. Auch Erfahrungen mit konkreten Möglichkeiten (z.B. der farbli-
chen Gestaltung verschiedener Blöcke) und Bedingungen (z.B. das automatische Anzeigen 
von Abgabeterminen an alle Teilnehmer eines Kurses) mussten in Bezug zur geplanten Ar-
beitsweise im Tutorium (zeitlich versetzte Bearbeitung von unterschiedlichen Aufgaben) re-
flektiert werden. Letztlich wurde die Einrichtung separater Kursräume bevorzugt. Dabei gin-
gen auch Vorstellungen über Lehrhandlungen und deren Koordination während des geplanten 
Angebots in die Entscheidung ein: So wurde erörtert, dass wichtige Informationen zeitlich und 
inhaltlich koordiniert gegeben werden müssten. Eine ehemalige Tutorin zeigte auch auf, wie 
diese Koordination im vergangenen Jahr konkret abgelaufen war und auch mit getrennten 
moodle-Kursen denkbar sei476. 
                                                 
472Z.B. Tutorenkurs_05_Planung_Forum_Thread_Einfwiki_Zeit_Anhang02_2012_03_01_Zeitpl_ges (Anhang D2_015). 
473Z.B. im Dokument Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, PlanungSommersemester.docx (Anhang D2_018). 
474Die Wahl dieses online-medialen Raums hat natürlich dennoch eine gewisse Tragweite für das Gesamtangebot, z.B. 
was die durch die Institution gerahmten Rollenerwartungen, aber auch die Möglichkeiten der synchronen oder asyn-
chronen Kommunikation sowie der Regionalisierung von Kommunikationen anging. 
475 S. für den gesamten Entscheidungsprozess Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum_Drehbuchentwicklung, 
Thread gemeinsamer Kurs oder extra Kurse; Anhang D2_016. 
476Vgl. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum_Drehbuchentwicklung, Thread gemeinsamer Kurs oder extra Kurse, 
Abs. 6: „Wir haben wichtige Infos im Sommersemester immer bei unseren Treffen besprochen. Einer hat dann die 
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Weiterhin wurde innerhalb der Möglichkeiten der technischen Infrastruktur entschieden, wel-
che medialen Werkzeuge über das gesamte Angebot hinweg eingesetzt werden sollten (Kap. 
3.2.5). Relativ fraglos vorausgesetzt wurde der Einsatz von Texten und Websites als Gegen-
standsdarstellungen sowie der Einsatz von Foren und Wikis als Kommunikations- und Kolla-
borationsinstrumente. Letztere kamen bereits im Planungsprozess selbst zum Einsatz. Darüber 
hinaus wurde die Nutzung des damals neu in moodle integrierten Etherpads (ein Instrument 
der synchronen kollaborativen Textproduktion) erprobt sowie die Auswahl eines (Chat-)Werk-
zeugs für die synchrone Kommunikation diskutiert477. Die hier zu treffenden Entscheidungen 
erhöhten die Zahl der interdependenten und in die Planung einzubeziehenden Faktoren478. Die 
die jeweiligen technischen Möglichkeiten mussten explizit in Bezug auf andere Faktoren des 
didaktischen Feldes reflektiert werden, z.B. hinsichtlich ihrer Eignung für die Nutzung spezi-
fischer Methoden oder für bestimmte Arbeitsschritte und Aufgaben, was aber durchaus einiger 
Anleitung bzw. Anregung bedurfte479. 
(3) Absprachen zu Kriterien und Regeln für die Leistungsbewertung 
Die Notwendigkeit der hier fokussierten Entscheidungen begründete sich durch die inhaltliche 
Handlungsbedingung und Vorentscheidung, Leistungen im Tutorium wie im vorangegangenen 
Durchgang als Ersatz für die vorlesungsbezogene Klausur anzuerkennen. Hintergrund war die 
Beobachtung, dass nicht ‚prüfungsrelevante‘ Angebote weniger motiviert wahrgenommen 
wurden, verbunden mit dem Ziel, eine individuelle inhaltliche Vertiefung der Vorlesungsthe-
men zu ermöglichen, auch wenn diese nicht Gegenstand der Modulklausur sein konnte480. Die 
sich daraus ergebenden Rahmensetzungen für das Tutorium wurden zu Beginn der Perspek-
tivplanung durch die ehemaligen TutorInnen zusammengestellt481. Später wurden bezüglich 
der Bewertung weitere, das gesamte Tutorium betreffende Regelungen und Absprachen not-
wendig, z.B. zum Umgang mit Abgabeterminen, dem Fehlen bei Präsenztreffen, zu Fragen der 
Punkteverteilung und Gewichtung sowie zum Verhältnis von Einzel- und Gruppenbewer-
tung482. Es wurde auch entschieden, wie genau erreichbare Punkte pro Aufgabe angegeben 
werden sollen483. Die in die Planungsdokumente eingehende strukturelle Vorstellung des di-
daktischen Handlungsfeldes wurde in der betrachteten Situation ergänzt um ein Bewusstsein 
                                                 
Nachricht geschrieben und gepostet. Wenn ihr das auch so macht, bekommt ihr das hin - nur dass ihr die Nachricht dann 
eben nicht in ein Forum, sondern eben in 3 posten muss - aber Copy&Paste machts möglich“ (Anhang D2_016). 
477Im Fall der Webkonferenz- bzw. Chatwerkzeuge entstand die Diskussion aus der Prozessplanung einer Sequenz im 
Vertiefungsbereich Forschung, in der ein Expertenchat geplant war, führte aber zu der Frage, inwiefern ein Werkzeug 
zur synchronen Kommunikation über das gesamte Angebot hinweg einzusetzen wäre. An dieser Stelle wird exempla-
risch das iterative Pendeln zwischen Perspektiv- und Prozessplanungen deutlich (vgl. Tutorenkurs, 05_Pla-
nung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_02_29_Protokoll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29, Abs. 9; Anhang D2_029). 
478Diskutiert wurden beispielsweise die administrative und technische Zugänglichkeit der Werkzeuge, die Handlungs-
möglichkeiten der TeilnehmerInnen, die Synchronität der Kommunikation (Kap. 3.2.3) sowie die Möglichkeiten der 
Ergebnissicherung und -weiterverarbeitung (Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_02_29_Proto-
koll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29, Abs. 9; Anhang D2_029). 
479Vgl. Forschungstagebuch, 28c, 29.02.2012; Anhang A3_001. 
480Zum Zustandekommen und zur Begründung dieser Entscheidung vgl. Anhang A1_001, S. 16. 
48125% der Modulnote sollen durch das Tutorium als ‚Klausurersatzleistung‘ abgedeckt werden, wobei eine Kombina-
tion von Einzel- und Gruppenbewertungen erfolgen sollte (Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Rah-
menbedingungen_Stand_2011_11_16, Abs. 3; Anhang D2_022). 
482Vgl. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Bewertungskriterien_Stand_2012_01_11, Anhang D2_030.  
483„Keine Angabe von Punkten zu den einzelnen Fragen; grobe Orientierung zur Gewichtung mit %-Angaben (also: [...] 
20% der Vertiefungs-Punkte […] → in dieser Größenordnung, nicht genauer)“ (s. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, 
Wiki_Planung, 2012_02_29_Protokoll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29, Abs. 2; Anhang D2_029). 
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über die Bedeutung institutioneller Bedingungen, v.a. der Regulierungen in Bezug auf die Be-
wertung und Anrechnung von Studienleistungen484. Die Formen der Bewertung mussten au-
ßerdem an die Spezifika des Lehrens und Lernens im online-medialen Raum angepasst werden. 
Hierbei spielte die Reflexion der Sichtbarkeit individueller Beiträge (Kap. 2.3.3) eine Rolle: 
Während in Forendiskussionen Beiträge individuell zugeordnet werden können, gilt dies für 
die Erarbeitung von Wiki-Seiten nicht. Für verschiedene Aufgabentypen und Arbeitsformen 
wurden deshalb unterschiedliche Regeln formuliert485. 
Insgesamt entstand eine recht hohe Regelungsdichte und es wurde ein hoher Anteil der Lern-
handlungen in die Benotung einbezogen486. Es zeigen sich dabei letztlich antinomische Be-
dingungen: Einerseits wurde die Anrechenbarkeit als Studienleistung überhaupt erst einge-
führt, um eine inhaltliche Spezialisierung und Vertiefung, mithin ein Hinausgehen über die 
Vorlesungsinhalte, zu ermöglichen – andererseits legte die Anrechnungsmöglichkeit eine Ori-
entierung an der ‚Bewertbarkeit‘ von Leistungen nahe, die die Notwendigkeit einheitlicher 
Regelungen vielfältiger formaler Fragen erzeugte. Es bestand also ein Spannungsfeld zwi-
schen einer Inhaltsorientierung, die mit einer gewissen Offenheit von Aufgaben und Bewer-
tungshorizonten einhergehen müsste, und einer Bewertungsorientierung, die einheitliche und 
klare Regeln sowie eher formale Aufgabenbearbeitungen nahelegt. Eine Reflexion dieser 
grundlegenden Ambivalenz wird in den Daten nur wenig deutlich: Eine diesbezügliche Sensi-
bilität zeigt sich zwar in einzelnen Passagen von Leitfadeninterviews mit TutorInnen487, der 
Umgang mit dem sich ergebenden Spannungsfeld wurde aber innerhalb des Teams offenbar 
nicht – oder zumindest nicht mit dokumentierten Folgen – diskutiert488. 
                                                 
484Dieses Bewusstsein beruhte offenbar auf Erfahrungen mit der Bewertung von Tutoriumsleistungen im vorangegan-
genen Durchgang und zeigte sich vor allem in relativ detaillierten Absprachen zur Bewertung unterschiedlicher Aufga-
bentypen und zum Umgang mit möglichen Problemen wie dem Fehlen im Präsenztreffen oder Problemen bei Gruppen-
aufgaben. Im Forschungstagebuch (Anhang A3_001, Abs. 25c, 13./15.12.2011) ist dazu vermerkt: „wir haben uns auf 
einige Leitlinien und Kriterien geeinigt (und sind damit schon mal weiter als im letzten Jahr, v.a. auch durch die stärkere 
Bewusstheit über das Problem)“. Im vorangegangenen zweiten Durchlauf des Tutoriums, in dem erstmals mit der Mög-
lichkeit der Klausurersatzleistung gearbeitet wurde, wurde offenbar die Bedeutung dieser Tatsache für das didaktische 
Gesamtarrangement noch nicht (so stark) berücksichtigt (s.a. Anhang A1_001, S. 32f.). 
485 Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Bewertungskriterien_Stand_2012_01_11, Abs. 2, Anhang 
D2_029. Ähnliches galt für die Bewertungskriterien von mündlichen bzw. nur online vorliegenden Präsentationen. 
486Dies wurde im Ergebnis zwar in einzelnen Punkten, z.B. in Bezug auf die Bewertung der Teilnahme an Forendiskus-
sionen, von Teilnehmenden kritisch gesehen (Dokument: Tutorenkurs, 07_Evaluation, Datenbank_Evaluations-
materialien, Eintrag06_FeedbackPT3_HO, Abs. 4; Anhang D2_041), grundsätzlich reflektierten diese aber auch, dass 
das Erbringen der Prüfungsleistung über das Semester hinweg für sie hilfreich (ebd., Abs. 10) und eine zentrale 
Motivation zur Teilnahme am Tutorium und für die Beteiligung an den konkreten Aufgaben war: „(114) Ich glaub, dass 
das mit der Klausur generell gelockt hat. (115) Zu wissen, okay, ich muss jetzt nicht bei so einem komplexen Thema, 
das auswendig lernen und dann irgendwelche Fragen dazu beantworten, sondern Stück für Stück was machen, dran 
arbeiten und mir das so quasi auch leichter verdienen. (116) Das war denke ich auch der Hauptgrund“ (Tutorenkurs, 
07_Evaluation, Transkript_Gruppendiskussion_zusammengefuehrt, 114-116; Anhang B2_009). 
487Hierfür steht z.B. folgende Aussage: „(438) Mhm (4) mhm (1) ja das ist (.) das ist halt ne Grundfrage (.) die an die 
Strukturen von (1) universitärem Lernen geht (.) ähm (2) gerade (1) das wär so 'ne persönliche Kritik an (.) an (.) an (.) 
Online-Arbeit (1) ähm (1) passieren die (.) inhaltlichen Fragen, die (.) über die (1) das ist jetzt ein bisschen kompliziert 
ausgedrückt vielleicht (.) aber über die erwartbaren und ähm (1) vorgegebenen Strukturen und Rahmen (.) hinausgeht 
(.) das passiert ganz wenig. (439) Und das passiert eher in Präsenzsituationen, aber auch nur, wenn man's initiiert. (440) 
Und (1) das find' ich ganz wichtig, dass das passiert, […]. (441) Und ähm (.) das ist in ganz (.) vielen (1) universitären 
Seminaren und Strukturen meiner Meinung nach relativ (2) mh (.) ermüdend und schrecklich, dass es dann meistens 
darum geht (.) irgendwie etwas, etwas vorzustellen (.) zu reproduzieren (.) ähm (1) und die (.) Diskussion oder (.) die 
tatsächliche (.) der tatsächliche Blick über den Horizont hinaus, vielleicht denk ich das aber auch zu idealistisch, dann 
ähm (.) oft hinten runterfallen muss“ (Interviewtranskript Welle 3, Justus, 438-441, s. Anhang B1_018). 
488An dieser Stelle soll – exemplarisch und stellvertretend für alle anderen – methodologisch darauf hingewiesen werden, 
dass hier nicht allein der Prozess didaktischen Handelns und seine empirischen beschrieben wird, sondern zugleich vor 
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5.2.5 Strukturelle Bestimmung des didaktischen Gesamtarrangements in einzelnen Angebots-
teilen: Handlungsbedingungen und -mittel 
Die strukturelle Planung des didaktischen Gesamtarrangements in einzelnen Angebotssequenzen 
beinhaltet die Konkretisierung der Zielsetzungen in der gesamten didaktischen Breite sowie die Ent-
scheidung für bestimmte methodische Formen, insofern diese den generellen Zeitbedarf der entspre-
chenden Sequenz beeinflussen. Dabei ist die Passung dieser Sequenz nach außen, d.h. zu den vor- 
und nachfolgenden Sequenzen und in den Gesamtablauf sowie zu den Zielsetzungen des Gesamtan-
gebots zu berücksichtigen. Beim Blended Learning ist der Wechsel zwischen den online-medialen 
und nicht-medialen Lehr-Lern-Räumen zu berücksichtigen und die Frage zu beantworten, wie ggf. 
in einer bestimmten Sequenz die Präsenz- und Online-Anteile strukturell – z.B. über Ziele, Inhalte, 
Methoden oder mediale Werkzeuge – miteinander verbunden werden sollen (Kap. 3.3.2). 
Als wesentliche Handlungsbedingung kann wiederum die Vielzahl und Interdependenz der zu be-
rücksichtigenden Faktoren angenommen werden, in die auch die spezifischen Gestaltungsmöglich-
keiten des online-medialen Lehr-Lern-Raums eingehen. Eine Entscheidung in Bezug auf einen Be-
stimmungsfaktor, z.B. für eine Darstellungsform oder Methode, hat immer Einfluss auf die anderen 
Faktoren, grenzt deren Möglichkeiten ein oder verändert sie. In diesem Sinne ist das Diktum Schulz' 
zu verstehen, dass die Reihenfolge der Berücksichtigung und Planung einzelner Faktoren weniger 
wichtig sei als die gegenseitige Korrektur der Entscheidungen im Zusammenhang (Schulz 1981, 79). 
Es ist also eine zirkuläre und vernetzte Vorgehensweise bei der Planung zu erwarten, „wobei dem 
Ziel in dem Sinne die führende Rolle zukommt, daß es ‚erste‘ und ‚letzte‘ Instanz dieses Bezie-
hungsgeflechts ist: erste Instanz aus übergreifender Sicht auf die Logik des Unterrichts, seine Kon-
zeptierung und Projektierung, letzte Instanz in bezug [sic!] auf seine Funktion als Kontrollinstanz, 
‚Meßlatte‘ und antizipiertes Resultat des Unterrichtsprozesses“ (Klingberg 1995, 41). Im Sinne der 
notwendigen Abstimmung der Planungsresultate mit dem Gesamtangebot ist auch hier ein iteratives 
Pendeln zwischen allgemeineren und konkreteren Planungen zu erwarten. 
Als konzeptuelles Mittel ist zunächst wiederum die strukturelle Vorstellung des gesamten didakti-
schen Handlungsfeldes bedeutsam (Kap. 3.1.2). Notwendig sind außerdem ein fundiertes Verständ-
nis des Lerngegenstands sowie konkrete Vorstellungen der zu erwerbenden überfachlichen Kompe-
tenzen, Kenntnisse über unterschiedliche methodische Großformen und ihre Zusammenhänge mit 
Zielen und Inhalten, sowie ein Verständnis der Potenziale und Grenzen von verfügbaren online-
medialen Werkzeugen und Möglichkeiten der Gegenstandsrepräsentation in Bezug auf Methoden, 
Inhalte und Ziele (Kap. 3.2.4, 3.2.5). Die Abstimmung einer Sequenz in Bezug auf das Gesamtan-
gebot benötigt zudem eine Vorstellung über den gesamten Lehr-Lern-Prozess sowie die Reflexion 
auf normative Zielkriterien (Kap. 2.1.4). 
In Bezug auf die strukturelle Bestimmung des didaktischen Gesamtarrangements in einzelnen 
Angebotsteilen zeigten die Daten drei Entscheidungsaspekte: (1) Entscheidungen über die 
Ausgestaltung der Anmeldungs- und Orientierungsphase als gemeinsamer Einführungsphase 
                                                 
dem Horizont des oben (Kap. 2.1.4) argumentierten (normativen) didaktischen Zielkriteriums die Angemessenheit des 
Handelns diskutiert wird. Dies ist – bei aller ‚Vorsicht‘ in Bezug auf normorientierte Argumentationen – notwendig, um 
nicht allein vom empirischen ‚Status Quo‘ ausgehend Kompetenzanforderungen zu erarbeiten (siehe auch Kap. 2.4.2). 
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des Tutoriums, (2) Entscheidungen über die Ausgestaltung des übergreifenden Themenbe-
reichs ‚bildungstechnologische Medienpädagogik und E-Learning‘ sowie (3) einige Hinweise 
zu Entscheidungen, die die Ausgestaltung einzelner Vertiefungsbereiche betrafen489. 
(1) Ausgestaltung der Anmeldungs- und Orientierungsphase 
Für die Anmeldungsphase musste entschieden werden, wie über das Tutorium informiert wer-
den sollte, wie die Anmeldung erfolgen sollte und wie die angemeldeten Teilnehmenden Zu-
gang zum online-medialen Lehr-Lern-Raum erhalten würden. Für die Orientierungsphase war 
weiterhin zu planen, welche Aktivitäten von den Teilnehmenden mit welchen Zielsetzungen 
erwartet wurden. Dabei waren die neben inhaltsbezogenen auch medienbezogene Ausgangs-
bedingungen der Lernenden – z.B. in Bezug auf das Bearbeiten von Aufgaben im moodle-
Kurs – zu berücksichtigen. Und es war zu entscheiden, welche Informationen zu Beginn im 
moodle-Kurs sichtbar sein sollten, z.B. über die TutorInnen, über die Lernziele und -aufgaben 
der verschiedenen Vertiefungsbereiche sowie über Arbeitsformen und Abläufe im Tutorium. 
Die Vielzahl einzubeziehender Faktoren wurde auch hier durch die verschiedenen Möglich-
keiten des online-medialen Raums verstärkt: So wurde u.a. diskutiert, in welcher Codalität 
und Modalität die TutorInnen sich den Studierenden zu Beginn vorstellen sollten490. 
Insofern die Orientierungsphase, in der sich die Studierenden verbindlich für die Teilnahme 
am Tutorium entschieden, eine ‚Schlüsselfunktion‘ für das Gesamtangebot aufwies, war die 
Verbindung dieser Sequenz zum Gesamtangebot besonders bedeutsam. Ziele, Inhalte und Me-
thoden der Orientierungsphase wurden deshalb mit Blick auf die Ermöglichung dieser Ent-
scheidung geplant491. 
(2) Zur Ausgestaltung des übergreifenden Themenbereichs ‚bildungstechnologische Medien-
pädagogik und E-Learning‘ 
Die hier fokussierten Gestaltungsprozesse setzten auf der Vorentscheidung auf, das Thema 
‚bildungstechnologische Medienpädagogik und E-Learning‘ nicht wie im Vorgängertutorium 
als eigenes Vertiefungsthema, sondern als übergreifendes Thema für alle Gruppen anzubieten. 
Damit war das Ziel verbunden, die Erfahrungen mit dem Lernen im online-medialen Raum zu 
reflektieren und entsprechende Aspekte von Medienkompetenz zu erwerben. Bezüglich der 
(zeitlichen) Gesamtplanung lag bereits die Vorentscheidung vor, das Thema parallel zu den 
Basis- und Vertiefungsaufgaben und nicht als begrenzten zeitlichen Block zu bearbeiten492. 
Darüber hinaus mussten eine Vielzahl von Faktoren in die Planung einbezogen werden, z.B. 
die Frage nach Gegenstandsdarstellungen als Reflexionsgrundlage, der methodischen Gestal-
tung bzw. der Sozialform, der inhaltlichen Anbindung an die Vorlesung, die Verbindung zu 
                                                 
489Dabei handelt es sich allerdings nur um vereinzelte Hinweise, da Daten zur Gesamtplanung der Vertiefungsbereiche 
im ersten Analyseschritt den Situationen ASK1_JG03_002-004 zugeordnet wurden. 
490S. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Drehbuch_Stand_2012_01_05, Abs. 3, 4; Anhang D2_032. 
491Dies beinhaltete z.B. das Ziel, Erfahrungen mit der aktiven und auch kommunikativen Nutzung von moodle sammeln 
zu können, aber auch die Notwendigkeit, Informationen zur Anrechnung des Tutoriums als Studienleistung, zu Anfor-
derungen und den Regularien der Bewertung geben zu müssen (s. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 
Drehbuch_Eroeffnungsphase_Stand_2012_11_16, Abs. 3; Anhand D2_033). Weitere Ziele ergaben sich mit Blick auf 
den inhaltlichen Zusammenhang mit der Vorlesung und die Notwendigkeit, den tutoriumsübergreifenden Themenkom-
plex ‚bildungstechnologische Medienpädagogik und E-Learning‘, der auch der Reflexion der eigenen Erfahrungen im 
Blended-Learning-Tutorium dienen sollte, bereits zu Beginn des Angebots vorzubereiten. Die konkrete Verbindung die-
ser inhaltlichen Bereiche dokumentiert sich z.B. im Dokument Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 
2012_01_19_Protokoll_Stand_2012_01_25, Abs. 9; Anhand D2_025. 
492S. z.B. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, PlanungSommersemester (Anhang D2_018), sowie Anhang A1_001, S. 38f. 
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anderen Teilen des Tutoriums, aber auch Fragen nach dem Zeitaufwand und dem Verpflich-
tungsgrad der Aufgaben für die Studierenden493. 
In diesem Planungsprozess zeigte sich sehr deutlich ein iteratives Vorgehen. Zunächst ge-
troffene Entscheidungen wurden hinterfragt und revidiert, und zwar aufgrund der Beobach-
tung, dass zunächst sehr wenig über die Lernziele des Angebotsteils nachgedacht worden war, 
bzw. dass wesentliche Kenntnisse des Gegenstands und der Zielsetzungen bei den planenden 
TutorInnen möglicherweise nicht vorhanden waren494. Bevor eine Neuplanung erfolgte, wur-
den Zielsetzungen sowie wesentliche inhaltliche Aspekte des Themenbereichs als Rahmenbe-
dingungen für die erneute Planung im Planungswiki formuliert495. Diese Darstellung erfolgte 
durch die Projektleiterin, da die angehenden TutorInnen mit der Planung ihrer jeweiligen Ba-
sis- und Vertiefungsaufgaben bereits ausgelastet erschienen und ihnen außerdem die Grundla-
gen für die inhaltsbezogene Rahmensetzung fehlten. An dieser Stelle zeigt sich, dass gerade 
durch – in gewisser Weise begrenzende – konkrete Vorgaben von Zielen und Inhalten erst eine 
differenziertere Planung möglich wurde, mithin der zugleich ermöglichende und begrenzende 
Charakter von Rahmenbedingungen und Vorentscheidungen. 
Auch bezüglich dieses Angebotsteils führte die Anrechnung des Tutoriums als Studienleistung 
zu zusätzlichem Regelungsbedarf: So musste geklärt werden, wie die Bearbeitung der entspre-
chenden Aufgaben bewertet werden und inwiefern eine ‚unbewertete‘ Aufgabe (die Diskus-
sion von individuellen Statements) eine Entwertung erfahren würde496. 
(3) Entscheidungen zur Ausgestaltung einzelner Vertiefungsbereiche 
Entscheidungen bezüglich einzelner Vertiefungsbereiche wurden während des ersten Analy-
seschritts nur ausnahmsweise in die hier analysierte Gesamtplanung des Tutoriums codiert, da 
sie als eigene Situationen der Perspektivplanung gefasst wurden. Die dennoch hier zugeord-
neten Daten zeigen deshalb vorrangig die Prozesse der Abstimmung der Gesamtplanung des 
Tutoriums auf die Ausgestaltung der einzelnen Vertiefungsbereiche. Wesentliche Handlungs-
bedingung war wiederum die Vielzahl und Interdependenz einzubeziehender Faktoren: Ein-
bezogen wurden entsprechend der Protokolle der Planungssitzungen beispielsweise die Ge-
genstandsbereiche selbst, d.h. die jeweiligen Bereiche der medienpädagogischen Praxis und 
die darin geführten Diskussionen, Fragen nach adäquaten Gegenstandsrepräsentationen und 
deren Zugänglichkeit im online-medialen Raum, der Zusammenhang zwischen Gegenstands-
repräsentationen und Zielen, die Passung von Methoden und Gegenstand bzw. Zielen, die me-
thodische und inhaltliche Anbindung des Vertiefungsbereichs an die Vorlesung oder die Frage 
nach geeigneten kommunikativen Werkzeugen für eine gewählte Methode497. Dabei ist in der 
                                                 
493 Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_19_Protokoll_Stand_2012_01_25, Abs. 9 (Anhang 
D2_027) sowie Forschungstagebuch (Anhang A3_001), Absätze 23e (01.12.2011) und 24f (08.12.2011). 
494Die Notwendigkeit gegenstandsbezogener Kenntnisse für die didaktische Planung fiel an dieser Stelle, wo die ent-
sprechenden Kenntnisse fehlten, besonders auf. Forschungstagebuch, Anhang A3_001, Abs. 23e (01.12.2011) 
495Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Ziele_Inhalte_BT_Stand_2012_02_15 (Anhang D2_038). 
496Dabei entstand u.a. die Überlegung, die Beteiligung an solchen ‚unbewerteten‘ Aufgaben über ‚Tendenzen‘ eben doch 
wieder einzubeziehen (z.B.:  eine „gelbe Karte“ zu verteilen bzw. zu „notieren, wenn jemand sich nie an solchen unbe-
werteten Aufgaben beteiligt – im Zweifel schlechtere Note“; vgl. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 
2012_01_19_Protokoll_Stand_2012_01_25, Anhang D2_027, Abs. 7). Auch hier zeigt sich wieder das oben bereits be-
nannte Spannungsfeld von Bewertung und Anerkennung als Studienleistung (und der dafür notwendigen Regelungen) 
einerseits und der gewünschten Sachorientierung der Studierenden andererseits. 
497Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_12_Protokoll_Stand_2012_01_12, Abs. 6-8 (Anhang 
D2_024); Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Drehbuch_Stand_2012_01_05; Abs. 7 (Anhang D2_032). 
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Analyse der Diskussionsprotokolle auffällig, dass für die Perspektivplanungen der unter-
schiedlichen Vertiefungsbereiche je verschiedene Faktoren angesprochen wurden, d.h. kein 
schematisches ‚Abarbeiten‘ eines Rasters erfolgte, sondern für jeden Bereich in der Diskus-
sion die Faktoren herausgearbeitet werden mussten, bei denen Probleme oder weitergehende 
Potenziale gesehen wurden. Es zeigt sich hier, dass die Perspektivplanung des Lehr-Lern-An-
gebots den flexiblen Umgang mit einer strukturellen Vorstellung des didaktischen Handlungs-
feldes erforderte. Eine rein schematische Nutzung einer solchen, z.B. über die oben beschrie-
benen strukturierenden Mittel wie tabellarische Darstellungen, war für die konkrete Bewälti-
gung der Planungssituationen damit nicht ausreichend. In der Darstellung der Planungsstände 
für die Koordination mit der Vorlesung wurde demgegenüber die schematisierende tabellari-
sche Form gewählt498. Die Abstimmung der Gesamtplanung des Tutoriums an den Zeitplan 
der Vorlesung (Kap. 5.2.4) führte dabei zu einer iterativen, zwischen grundlegenden und kon-
kreteren Planungsüberlegungen wechselnden Vorgehensweise. Neben expliziten Bezugnah-
men auf Veränderungen der Gesamtplanung, die sich auf die Planung einzelner Bereiche aus-
wirkten499 ist dies daran erkennbar, dass in der gleichen Besprechung sowohl Fragen des Ge-
samtzeitplans als auch konkretere Planungsüberlegungen bezüglich einzelner Basis- und Ver-
tiefungsaufgaben besprochen wurden500. Wie sich bereits im ersten Analyseschritt durch eine 
häufige Codierung ‚zeitlicher Koinzidenz‘ verschiedener Perspektivplanungssituationen un-
tereinander, aber auch von Situationen der Perspektivplanung und der Prozessplanung 
zeigte501, erfolgte die Planung der verschiedenen Teile des Tutoriums insgesamt eher parallel 
als sukzessive, was – trotz der damit einhergehenden Koordinationsanforderungen – eine mit 
Blick auf das Gesamtarrangement kohärente Planung der einzelnen Bereiche ermöglichte502. 
5.2.6 Arbeitskoordination in der Perspektivplanung: Handlungsbedingungen und -mittel 
Die Koordination von Arbeitsprozessen ist eine Gruppe von Handlungen, die erst in der Analyse der 
empirischen Daten als bedeutsam erkannt wurde (Kap. 4.3.2). Wenn didaktische Handlungssitua-
tionen nicht individuell, sondern im Team bearbeitet werden, werden solche koordinativen Tätigkei-
ten möglicherweise eher externalisiert und damit empirisch zugänglich. Sie erschienen – obwohl sie 
möglicherweise nicht als ‚didaktisches‘ Handeln im engeren Sinne gelten können – als so eng mit 
den einzelnen didaktischen Handlungssituationen verbunden, dass entschieden wurde, sie nicht als 
separate Situationskategorie zu behandeln, sondern den didaktischen Handlungssituationen entspre-
chend der je koordinierten Handlungsprozesse zuzuordnen (Kap. 4.3.3). 
Die Arbeitskoordination hatte in der hier analysierten Situation eine entscheidende Bedeutung, 
da die Perspektivplanung des Gesamttutoriums nur durch die gegenseitige Abstimmung der 
bereits beschriebenen vielfältigen und häufig miteinander zusammenhängenden Planungsauf-
gaben realisiert werden konnte. Dies zeigt sich beispielsweise in einer To-Do-Liste503, auf der 
                                                 
498Z.B. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum, Thread Aufgaben Inhalte, Anhang04 (Anhang D2_014). 
499Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum, Thread Zeitplan, Abs. 10 (Anhang D2_017). 
500 Z.B. Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_12_Protokoll_Stand_2012_01_12, Abs. 9 bzw. 
2-8 (Anhang D2_024). 
501Vgl. dazu die Codingliste aus dem zweiten Codierdurchgang im 1. Untersuchungsschritt Anhang C2_003. 
502Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_12_Protokoll_Stand_2012_01_12, Abs. 6; Anhang D2_024. 
503Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_ToDo, Startseite (Anhang D2_039). 
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die verschiedenen Planungsaufgaben, Verantwortlichkeiten, Termine und der Arbeitsstand do-
kumentiert und fortlaufend aktualisiert wurden. Diese To-Do-Liste, die Dokumentation der 
Planungsentscheidungen im Planungs-Wiki504 sowie die darin gesammelten Besprechungs-
pläne (Agenden) und Protokolle505 waren zentrale Mittel der Arbeitskoordination. Diese Mit-
tel führten weit über die Perspektivplanung hinaus und dokumentierten auch die Prozesspla-
nungen sowie die Durchführung, Evaluation und Weiterentwicklung des Tutoriums. 
Darüber hinaus wurde die Koordination verschiedener Planungsschritte metakommunikativ 
thematisiert, wenn beispielsweise diskutiert wurde, wie die Planung des Bereichs ‚bildungs-
technologische Medienpädagogik und E-Learning‘ mit den Absprachen zu den Vertiefungsbe-
reichen koordiniert werden sollte. Zentrale restringierende Bedingung war die Begrenzung der 
Besprechungszeiten im gesamten Team aufgrund der Einbindung der TutorInnentätigkeit (so-
wohl der ehemaligen als auch der angehenden TutorInnen) in die jeweiligen Studienpläne so-
wie weitere Tätigkeiten506. Auch aus diesem Grund wurde während der Perspektivplanung 
über den Einsatz von Metakommunikation versucht, Teambesprechungen effektiver zu gestal-
ten bzw. diesbezüglich erlebte Probleme zu bearbeiten und z.B. die zeitliche Koordination 
innerhalb der Sitzungen zu verbessern507. Im Ergebnis wurden generelle Absprachen zur Ar-
beitskoordination getroffen, die beinhalteten, dass für die Besprechungen eine Agenda mit ei-
nem zeitlichen Rahmen für die einzelnen Besprechungspunkte angelegt werden und jeweils 
mit wechselnder Verantwortlichkeit Protokolle geführt werden sollte508. Wesentliche Mittel 
der Arbeitskoordination (s.o.) wurden so durch die metakommunikative Bearbeitung von auf-
tauchenden Problemen entwickelt. 
5.2.7 Technische Gestaltung des online-medialen Raums sowie Bearbeitung technischer 
Probleme: Handlungsbedingungen und -mittel 
Handlungen der technischen Umsetzung, Gestaltung und Problembearbeitung waren in der theore-
tischen Konzeptualisierung didaktischen Handelns (Kap. 3.3) vor allem in Situationen der Prozess-
planung und der Durchführung erwartet worden. In der Erprobung der Codierung im ersten Analy-
seschritt wurden solche Handlungen zunächst diese Kategorien zugeordnet, dann aber als eigene 
Kategorie ergänzt, insofern die bearbeiteten Probleme häufig verschiedene Situationen, auch außer-
halb der Prozessplanung oder Durchführung, betrafen (Kap. 4.3.2). In der Überarbeitung des Kate-
goriensystems wurde die Entscheidung getroffen, Handlungen der technischen Umsetzung und 
Problembearbeitung als Teilaspekt in die didaktischen Planungssituationen sowie in die Vermitt-
lungssituationen zu integrieren, wenn sie mit diesen zusammenhängen (Kap. 4.3.3). In Situationen 
                                                 
504Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Drehbuch_Stand_2012_01_05, Abs. 1 (Anhang D2_032). 
505Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, Startseite_Stand_2012_08_11, Abs. 11 (Anhang D2_023); als 
Beispiele im Rahmen der Perspektivplanung: Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_19_Proto-
koll_Stand_2012_01_25 (Anhang D2_027) sowie Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 
2012_02_29_Protokoll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29 (Anhang D2_029). 
506Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum, Thread Zeitplan, Abs. 3,5,7,9,11 (Anhang D2_017). 
507Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Forum_Drehbuchentwicklung, Thread Zeitplan, Abs. 2: „Zum Thema effektiv 
diskutieren habe ich noch eine Bitte/Frage: Ich hatte bei unserer letzten Sitzung das Gefühl, dass die Diskussion (irgend-
wann) nicht (mehr) besonders effektiv war. Habt ihr Vorschläge, wie man das verbessern könnte???“ (Anhang D2_017); 
siehe auch ebd., Abs. 6, 8. 
508Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_01_19_Protokoll_Stand_2012_01_25, Abs. 2 (Anhang D2_027). 
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der Perspektivplanung hängt die technische Gestaltung und Problembehandlung beispielsweise mit 
der Auswahl von angebotsweit eingesetzten Werkzeugen zusammen. 
Im Datenmaterial, das zur Perspektivplanung des gesamten Tutoriums zugeordnet wurde, fin-
den sich nur vereinzelt Dokumentationen von Prozessen der technischen Umsetzung. Diese 
umfassen (1) die Darstellung des Angebots nach außen (z.B. im Vorlesungsverzeichnis oder 
der Institutshomepage), (2) die grundlegende Einrichtung und Gestaltung der online-medialen 
Lehr-Lern-Räume sowie (3) die Darstellung des didaktischen Gesamtarrangements für die 
Teilnehmenden. 
(1) Die Darstellung des Angebots im Vorlesungsverzeichnis bzw. auf der Institutshomepage 
erfolgte v.a. mit Blick auf die Information potentieller TeilnehmerInnen. Die Erarbeitung die-
ser Darstellung(en) unterlag der zeitlichen Bedingung, bereits deutlich (ca. drei Monate) vor 
Beginn des Angebots Zielsetzungen und Inhalte, aber auch die Termine der Präsenztreffen 
verbindlich zu kommunizieren509.  
(2) Die Einrichtung und Gestaltung der online-medialen Lehr-Lern-Räume beruhte auf der 
oben beschriebenen Entscheidung, mehrere moodle-Kurse für die Vertiefungsgruppen sowie 
einen gemeinsamen Kurs für die Orientierungsphase einzurichten. Die technische Umsetzung 
bedurfte einer detaillierten Absprache, da zunächst der gemeinsame Kurs angelegt und mit 
grundlegenden Informationen ausgestattet werden musste, bevor er kopiert und für die Vertie-
fungsgruppen gestaltet werden konnte510. Die Absprachen und Umsetzungsschritte erfolgten 
ca. eineinhalb Monate vor dem Start des Angebots. Für die Planung und Umsetzung dieser 
Arbeitsschritte waren Kenntnisse der technischen Infrastruktur und ihrer Möglichkeiten der 
Einrichtung online-medialer Räume, inklusive der diesbezüglich umzusetzenden Arbeitspro-
zesse notwendig. Darüber hinaus wurde auch der Zugang zu einem technischen Support zur 
Bearbeitung von Problemen, die aufgrund fehlender Kenntnisse oder fehlender administrati-
ver Berechtigungen nicht selbst gelöst werden konnten511, benötigt. 
(3) Eng mit der Einrichtung und Gestaltung der online-medialen Lehr-Lern-Räume verbunden 
war im Fall des hier analysierten Tutoriums die Darstellung des didaktischen Gesamtarrange-
ments für die Studierenden, die in der Orientierungsphase über ihre Teilnahme am Tutorium 
entscheiden sollten. Diese Darstellung erfolgte zunächst im Anfangs-Kurs des Tutoriums, 
sollte aber auch in den Vertiefungskursen weiterhin vorhanden sein512. Sie wurde als ‚Infor-
mations-Wiki‘ technisch umgesetzt. Hierfür war der Abschluss detaillierter Absprachen bei-
spielsweise zur Gestaltung und Bewertung einzelner Aufgabentypen (Kap. 5.2.4) ebenso not-
wendig wie die konkreten technischen Fähigkeiten der Darstellung von Informationen im 
Wiki-System der Lernplattform moodle. 
                                                 
509Tutorenkurs, 00_Nachrichtenforum, AnkuendigungVorlesungsverzeichnis_2012_04_02, Abs. 1 (Anhang D2_009). 
510Planung_Tutorium, Forum, Thread gemeinsamer Kurs oder extra Kurse, Abs. 1, 8 (Anhang D2_016) sowie Tutoren-
kurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_02_29_Protokoll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29, Abs. 8 (An-
hang D2_029). 
511Z.B. wird im Dokument ‚Planung_Tutorium, Forum_Drehbuchentwicklung, Thread gemeinsamer Kurs oder extra 
Kurse‘ ein Hinweis auf eine Rückfrage bei der universitären Supporteinrichtung bezüglich eines Problems nach einem 
Update der Lernplattform moodle gegeben (s. Anhang D2_016). 
512 Tutorenkurs, 05_Planung_Tutorium, Wiki_Planung, 2012_02_29_Protokoll_Webkonferenz_Stand_2012_02_29, 
Abs. 7, 8 (Anhang D2_029). 
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5.2.8 Bewältigungskriterium der Situationskategorie ‚Perspektivplanung‘ 
Situationen der Perspektivplanung von E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten können als 
erfolgreich bearbeitet angesehen werden, wenn eine stimmige und reflektierte Gesamtplanung vor-
liegt, die eine Formulierung und Sequenzierung von Lernzielen und Inhalten in der gesamten didak-
tischen ‚Breite‘ ebenso enthält wie eine reflektierte Entscheidung über das didaktische Gesamtar-
rangement inkl. der Entscheidungen über einen bestimmten online-medialen Raum sowie die Rolle 
von E-Learning- und Präsenzanteilen. Dies beinhaltet zum einen die Anforderung an ‚Stimmigkeit‘, 
d.h. die gelungene Abstimmung von Zielen, Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und didakti-
schem Gesamtarrangement. Zum anderen fordert das Kriterium einer erfolgreichen Bewältigung513, 
dass die notwendigen norm- bzw. wertbezogenen Entscheidungen reflektiert und in Übereinstim-
mung zu zentralen pädagogischen Zielkriterien getroffen werden. Im Hinblick auf das Zielkriterium 
der Bildung zu selbstbestimmt und verantwortungsvoll handlungsfähigen Subjekten ist dabei von 
Bedeutung, dass die Zielsetzungen und das Gesamtarrangement des zu planenden Angebots diesem 
Kriterium nicht nur nicht widersprechen, sondern das Anstreben dieser Zielkriterien ermöglichen. 
Hierfür wären die Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten der Lernenden zu berücksichtigen so-
wie die Zielsetzungen des Angebots so zu wählen, dass diese die Lernenden zu einem selbstbe-
stimmten und verantwortungsvollen Handeln mit dem Lerngegenstand innerhalb des jeweiligen ge-
sellschaftlichen Praxisfeldes bzw. Tätigkeitsbereichs befähigen. 
Wie in Kap. 2.4.1 verdeutlicht, ist es explizit nicht Zielsetzung der empirischen Analyse, den 
Erfolg des didaktischen Handelns zu beurteilen: Eine zusammenfassende Beurteilung des ‚Er-
folgs‘ der Handelnden in der hier analysierten Situation wäre durch eine Abstraktion der kon-
kreten Handlungsergebnisse zwar möglich, aber mit Blick auf die Forschungsfrage kaum sinn-
voll. In der konkreten Analyse von Handlungsprozessen, vor allem in Bezug auf die einge-
setzten und teilweise fehlenden Mittel des Handelns konnten allerdings Hinweise auf notwen-
dige didaktische Kompetenzen gewonnen werden, die in 6.2 zusammenfassend dargestellt 
werden. Das normative Bewältigungskriterium von Handlungssituationen der Perspektivpla-
nung wurde in der konkreten Analyse – z.B. in Bezug auf die Frage nach dem Spannungsver-
hältnis von Sachmotivation und Bewertungsvorgaben (Kap. 5.2.4) – bereits explizit als Refle-
xionshorizont eingesetzt, um bei der Erarbeitung von Kompetenzanforderungen nicht allein 
vom ‚Status Quo‘ des empirischen Handelns auszugehen. 
 
 
                                                 
513Zur Diskussion von Kriterien für die ‚erfolgreiche Bewältigung‘ von Anforderungssituationen wurde oben (Kap. 2.2.2) 
herausgearbeitet, dass dabei zum einen Kriterien der ‚Angemessenheit‘ – hier in Bezug auf die Stimmigkeit von Ent-
scheidungen und Bedingungen hin konkretisiert – und zum anderen normgebundene Kriterien zu berücksichtigen sind. 
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5.3 Ergebnisse zur Situationskategorie Prozessplanung514 
5.3.1 Grundlegende Charakterisierung der Situationskategorie ‚Prozessplanung‘ 
Die Prozessplanung ist die „Überführung der Möglichkeiten des Handelns, die sich in der Umriß-
planung unter den planungsleitenden Perspektiven ergeben haben, in den Plan, den man zunächst zu 
realisieren versuchen will“ (Schulz 1981, 162). Es geht dabei um die zeitliche Strukturierung von 
Lehr- und Lernhandlungen in einer bestimmten Sequenz des zu planenden Lehr-Lern-Angebots. Im 
ersten empirischen Analyseschritt zeigte sich, dass Situationen dieser Kategorie auch wesentliche 
Aspekte der von Schulz als ‚Umrissplanung‘ benannten strukturellen Planung von Angebotssequen-
zen beinhalten, beispielsweise die Konkretisierung von Methoden, Inhalten (Gegenstandsrepräsen-
tationen) und medialen Werkzeugen. In der Überarbeitung des Kategoriensystems nahm die Situa-
tionskategorie Prozessplanung die Aspekte der Auswahl und Produktion von Gegenstandsdarstel-
lungen sowie deren Einbindung in das didaktische Arrangement vor der Lehrenden-Lernenden-In-
teraktion aus der theoretischen Kategorie ‚darstellender Lehrhandlungen‘ auf. Weiterhin wurde die 
theoretische Kategorie der ‚Entscheidungen über Verbesserungsvorschläge‘ für die Fälle in die Pro-
zessplanung integriert, in denen die entsprechenden Angebotssequenzen konkret überarbeitet wer-
den (Kap. 4.3.3). 
Für die dritte Studierendenkohorte wurden zwölf Prozessplanungssituationen identifiziert: Zwei Pla-
nungsprozesse für gruppenübergreifende Teile des Tutoriums, neun Situationen, die sich auf die Pla-
nung der Basis- bzw. Vertiefungsaufgaben515 der inhaltlichen Bereiche medienpädagogische For-
schung, normative Medienpädagogik, handlungsorientierte Medienpädagogik bezogen, sowie eine 
Situation der prozessbezogenen Planung der Einarbeitung der angehenden TutorInnen im dritten 
Projektsemester. 
Ausgangslage von Situationen der Prozessplanung ist eine bestehende Perspektivplanung für eine 
nun weiter zu konkretisierende Angebotssequenz. 
Zielsetzung ist die prozessbezogene Vorausplanung der Lehr- und Lernhandlungen, ggf. in mehreren 
alternativen Varianten, sowie die didaktische und materiell-technische Vorbereitung dieser Sequenz 
inklusive der Materialien und Aufgabenstellungen. 
Handlungsgegenstand ist der projektierte prozessuale Ablauf von Lehr- und Lernhandlungen sowie 
die projektierten Lehrhandlungen selbst, mithin eine zukünftige didaktische Handlungssituation in 
allen ihren Aspekten, beispielsweise die didaktischen Relationen, die Ziele, Inhalte, Methoden und 
Medien sowie deren Repräsentationen im online-medialen Raum (Kap. 3.2). Teilhandlungen sind 
(1) die Konkretisierung der Lernhandlungen, die angeregt werden sollen, um die Zielsetzungen der 
                                                 
514Für die Situationskategorien der Prozessplanung, des Vermittelns sowie der Planung, Durchführung und Auswertung 
der Evaluation liegen den Analysen der Handlungsbedingungen und der notwendigen Mittel die theoretischen Überle-
gungen zum E-Learning und Blended Learning zugrunde. Außerdem werden die Beobachtungen zu zeitlichen Hand-
lungsbedingungen und zu Verbindungen zwischen den Situationskategorien aus dem ersten empirischen Analyseschritt 
in die Ergebnisdarstellung einbezogen. Für eine tabellarische Zusammenstellung der Ergebnisse siehe Anhang D1_002. 
515Für die drei Themenbereiche waren dies jeweils einmal die Prozessplanung der Basisaufgaben sowie zwei Situationen 
der Prozessplanung der Arbeit in den Vertiefungsgruppen, und zwar zum einen die Planung der Aneignung und Vermitt-
lung von theoretischen Grundlagen im jeweiligen Themenbereich und zum anderen die Planung der Aneignung und 
Vermittlung von Anwendungsfähigkeiten für die Analyse konkreter medienpädagogischer Projekte. 
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Sequenz zu erreichen516 und damit zusammenhängend (2) die Planung von Lehrhandlungen und die 
Konkretisierung des didaktischen Kern-Arrangements517. Diese Planung muss (3) in Bezug auf das 
Gesamtangebot, z.B. im Hinblick auf vorherige oder nachfolgende Sequenzen, abgestimmt werden. 
Es erfolgt (4) die Auswahl oder Gestaltung gegenstandsbezogener Darstellungen unter Berücksich-
tigung der Lernvoraussetzungen, des didaktischen Arrangements und der Darstellungsmöglichkei-
ten im online-medialen Raum sowie (5) die didaktische Einbindung der Darstellungen (z.B. durch 
Einführungen, Kommentierung, Aufgabenstellungen), sofern dies vor der eigentlichen Lehrenden-
Lernenden-Kommunikation geschieht. Weiterhin beinhaltet die Prozessplanung (6) die Formulie-
rung und online-mediale Repräsentation von Aufgabenstellungen sowie (7) die technische Gestal-
tung des online-medialen Raums für die konkrete Sequenz. Gegebenenfalls müssen im Sinne einer 
Weiterentwicklung eines schon bestehenden Angebots Erfahrungen, Evaluationsergebnisse und Ver-
besserungsvorschläge aus einem früheren Durchgang berücksichtigt werden. Dabei ist dann zu ent-
scheiden, welche Veränderungen tatsächlich umgesetzt werden sollen – und zwar mit Blick auf die 
Realisierbarkeit von Veränderungen, die Passung zu den Zielsetzungen und zum didaktischen Ar-
rangement sowie die Verträglichkeit verschiedener Maßnahmen. Hinzu kommt als mögliche Teil-
handlung (8) die Arbeitskoordination des Planungsprozesses. 
5.3.2 Teilhandlungen, Handlungsbedingungen und Mittel 
(1) Konkretisierung der anzuregenden Lernhandlungen 
Die Lernhandlungen der Lernenden können nicht im Einzelnen vorbestimmt werden (Kap. 2.1.2). 
Dennoch muss reflektiert werden, welche Lernhandlungen angeregt werden sollen – denn nur in 
Bezug auf diese können konkrete Lehrhandlungen geplant und umgesetzt werden. Zentral ist dabei 
die Frage, mit welchen Handlungen Lernende allein oder gemeinsam den Lerngegenstand ‚bearbei-
ten‘ und Kenntnisse über ihn gewinnen können (Kap. 3.2.4). 
Als grundlegende Handlungsbedingung ist wiederum die Vielfalt und Interdependenz der einzube-
ziehenden Faktoren von Bedeutung: Wenn auch der Bezug zu den jeweils angestrebten Zielen, d.h. 
die Reflexion darüber, für welche Tätigkeiten sich die Lernenden Kompetenzen aneignen sollen518, 
                                                 
516Dabei sind die Voraussetzungen der Lernenden ebenso zu berücksichtigen wie weitere Bedingungen des Lehrens und 
Lernens. Bei Lernprozessen im online-medialen Raum können dies beispielsweise die Formen der Repräsentation von 
Inhalten bzw. die Spezifika von Kommunikationsmitteln sein, beim Blended Learning die Wechsel zwischen Online- 
und Präsenzphasen (Kap. 3.2). 
517Es werden also Entscheidungen über den Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen (Vermittlung und Aneignung) 
getroffen, der über konkrete Inhaltsrepräsentationen und deren methodische Bearbeitung mit spezifischen Mitteln im 
Hinblick auf die jeweiligen Ziele hergestellt werden muss (Kap. 3.1.2). Die zu planenden Lehrhandlungen schließen das 
Darstellen von Inhalten, das Vermitteln anhand bestimmter Aufgaben oder in bestimmten Kommunikationsformen, so-
wie die Gestaltung der Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. zwischen Lernenden untereinander ein. 
518Arnold et al. 2018, 55f. fordern gerade hierfür eine Beteiligung der Lernenden: Ausgehend von im Handlungsfeld 
gewonnenen oder durch die Lehrenden zu ‚inszenierenden‘ Diskrepanzerfahrungen sollen die zu bearbeitenden Lern-
aufgaben (und damit letztlich die konkreten gegenstandsbezogenen Lernziele) ermittelt werden. Diese Aushandlung löst 
das pädagogische Spannungsfeld zwischen Aneignungs- und Vermittlungsintention allerdings nicht auf – wie die Auto-
ren z.T. suggerieren –, sondern bewegt sich darin: Bei einer ‚echten‘ Selbstbestimmung der Lernaufgaben erübrigt sich 
die Vermittlungsintention und damit eigentlich der didaktische Zusammenhang; ist diese Vermittlungsintention vorhan-
den, läuft das ‚Aushandeln‘ von Aufgaben Gefahr, eine nur scheinhafte Aushandlung zu sein, da die auszuhandelnden 
Aufgaben bereits bekannt sind. Im Einzelnen muss daher in der Prozessplanung auch in Bezug auf die Lernaufgaben 
bestimmt werden, welche Vorgaben und welche Wahlmöglichkeiten den Lernenden gegeben werden sollen. 
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von zentraler Bedeutung ist, müssen darüber hinaus weitere, nicht gegenstandsbezogene Zielsetzun-
gen, die Voraussetzungen der Lernenden sowie verschiedene Rahmenbedingungen berücksichtigt 
werden. Bei E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten gehören dazu die Bedingungen des on-
line-medialen Raums, beispielsweise die zeitbezogenen Besonderheiten der synchronen oder asyn-
chronen Online-Kommunikation (Kap. 2.3.3) sowie die Frage nach der Durchführbarkeit, Sichtbar-
keit und Repräsentation von Lernhandlungen im online-medialen Raum (Kap. 3.2.4). Bei Blended-
Learning-Angeboten ist zusätzlich zu entscheiden, welche Lernhandlungen in welchem Lehr-Lern-
Raum durchgeführt werden sollen und wie die Übergänge zwischen online-medialem und nicht-
medialem Lehr-Lern-Raum erfolgen sollen. Gegebenenfalls sind bei diesen Entscheidungen außer-
dem Verbesserungsvorschläge, die sich aus den Erfahrungen oder Evaluationsergebnissen eines Vor-
gängerangebots ergeben haben, zu berücksichtigen. Aufgrund der Notwendigkeit der technischen 
Umsetzung, aber auch der organisatorischen Abstimmung besteht die zeitliche Handlungsbedingung, 
dass die entsprechenden Planungen nicht erst kurzfristig vor der Durchführung der konkreten Se-
quenz erfolgen können. 
Als begriffliche und konzeptuelle Mittel sind für die Planung von Lernhandlungen Kenntnisse zum 
Gegenstand sowie zum entsprechenden gesellschaftlichen Handlungsfeld, der darin erforderlichen 
Tätigkeiten und genutzten Mittel notwendig. Darüber hinaus müssen Vorstellungen über gegen-
standsbezogene Aneignungsprozesse (Kap. 3.2.4) sowie die Prozesse des Erwerbs von nicht gegen-
standsbezogenen Kompetenzen vorliegen, die auch Vorstellungen über unterschiedliche Lern- und 
Aneignungswege beinhalten, um verschiedene Varianten des Verlaufs in den Blick zu nehmen. Hin-
zukommen müssen bei E-Learning- und Blended Learning-Angeboten Kenntnisse über die Spezi-
fika der ausgewählten online-medialen Kommunikationsformen, über Möglichkeiten der online-me-
dialen Durchführung und Repräsentation von Lernhandlungen sowie Vorstellungen über Möglich-
keiten, eine Verbindung zwischen E-Learning- und Präsenzanteilen herzustellen. 
(2) Planung von Lehrhandlungen und Konkretisierung des didaktischen Kern-Arrangements 
Im Zusammenhang mit den anzuregenden Lernhandlungen kann der zeitliche Ablauf der Lehrhand-
lungen geplant werden. Lehrhandlungen können z.B. Inhaltsdarstellungen, Fragen, Impulse, Aufga-
benstellungen, Moderationen oder Rückmeldungen sein und sich auf die Beziehungsgestaltung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden bzw. zwischen Lernenden untereinander519, auf die Darstellung 
von Inhalten sowie auf die Vermittlung der Lernenden-Gegenstands-Relation richten. In den jeweils 
realisierten Lehrhandlungen konkretisieren sich die im Berliner Modell (Kap. 3.1.1) als ‚Entschei-
dungsfaktoren‘ bezeichneten Aspekte des didaktischen Kern-Arrangements. Auch hierbei müssen 
gegebenenfalls Erfahrungen und Evaluationsergebnisse aus einem früheren Angebotsdurchgang be-
rücksichtigt werden. 
Wesentliche Handlungsbedingung ist bei E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten die Not-
wendigkeit einer expliziteren und vollständigeren Planung der Lehrhandlungen, wenn diese im on-
line-medialen Raum stattfinden sollen, da auch die Lehrhandlungen explizit medial repräsentiert 
                                                 
519Mit Blick auf die Beziehungsgestaltung ist z.B. zu planen, wie Rolle, Verantwortlichkeiten und Erwartungen der 
Lehrenden und Lernenden in der jeweiligen Angebotssequenz kommuniziert und umgesetzt werden sollen (Kap. 3.2.3). 
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bzw. durch jeweils vorzubereitende mediale Werkezuge realisiert werden müssen520. Dies bedingt 
möglicherweise eine stärker zeitlich vorausgreifende Planung. Die zu treffenden Entscheidungen 
sind stark interdependent. Zugleich muss eine Vielzahl von Einflussfaktoren berücksichtigt werden, 
was durch die weiteren Möglichkeiten der Gestaltung des online-medialen Raums, aber auch dessen 
zu berücksichtigende Bedingungen, zusätzliche Komplexität erfährt521. 
Als Mittel der Planung von Lehrhandlungen sind flexible Vorstellungen über die strukturellen Zu-
sammenhänge verschiedener didaktischer Entscheidungen und Bedingungsfaktoren notwendig, bei-
spielswiese Kenntnisse über unterschiedliche Lehr- und Lernmethoden und deren Zusammenhänge 
mit Lehr- und Lernzielen sowie Bedingungsfaktoren. Weiterhin müssen Kenntnisse über die kon-
kreten Handlungsbedingungen im online-medialen Raum, die vorhandenen Werkzeuge und deren 
Potenziale und Grenzen in Bezug auf bestimmte Methoden, Inhalte und Ziele vorhanden sein. Wei-
terhin sind Vorstellungen wünschenswerter Lehrenden-Lernenden-Beziehungen sowie über typische 
Abläufe und Probleme von Gruppenbeziehungen zwischen Lernenden ebenso nötig wie Kenntnisse 
über die Bedingungen der Beziehungsgestaltung im online-medialen Raum und Strategien des Um-
gangs mit verschiedenen Online-Kommunikationsformen. 
(3) Abstimmung der Prozessplanung in Bezug auf das Gesamtangebot 
Die Planung der Lern- und Lehrhandlungen muss im Rahmen der Prozessplanung außerdem mit dem 
Gesamtangebot, z.B. mit Bezug auf vorangehende und nachfolgende Sequenzen, abgestimmt werden. 
Eine wesentliche Handlungsbedingung ist damit die Notwendigkeit der Abstimmung von konkrete-
ren und allgemeineren Planungsentscheidungen. In diesem Sinne ist ein iteratives Vorgehen ebenso 
zu erwarten wie ein enger Zusammenhang der Prozessplanungen unterschiedlicher Angebotssequen-
zen. Dies zeigt sich auch in der Analyse der Mehrfachcodierungen im Rahmen des ersten empiri-
schen Analyseschritts: Situationen der Prozessplanung sind auf komplexe Weise in den Gesamtzu-
sammenhang des didaktischen Handelns eingebunden. Dabei kommen Gelenkstellen zur Perspek-
tivplanung, anderen Prozessplanungen und Vermittlungssituationen ebenso vor wie theoretisch er-
wartbare Überschneidungen zur Planung der Evaluation, die, wenn die Evaluation im Rahmen von 
Vermittlungssituationen stattfinden soll, auch Gegenstand der Prozessplanung sein muss522. Darüber 
hinaus kamen zeitliche Koinzidenzen zwischen verschiedenen Situationen der Prozessplanung vor. 
                                                 
520Die Planung von Lehrhandlungen im online-medialen Raum ist dabei bereits mit ihrer Durchführung verbunden: 
Darstellungen werden erarbeitet, Aufgabenstellungen formuliert und online repräsentiert, Rollenerwartungen explizit 
vorab kommuniziert oder Kommunikationsmöglichkeiten angelegt. Die Notwendigkeit einer vollständigeren und expli-
ziteren Planung gilt natürlich mit besonderem Nachdruck für die hier nicht vertieft betrachteten Angebote, die ohne den 
Eingriff einer lehrenden Person im laufenden Angebot auskommen sollen, in denen Lehrende also nur durch technische 
Funktionen repräsentiert werden (Kap. 3.2.1). 
521Beispielsweise können aufgrund von unterschiedlichen zeitlichen Bedingungen oder Fragen der kommunikativen Be-
gleitung von Arbeitsprozessen nicht einfach methodische Formen aus Präsenz-Szenarien übertragen werden, sondern 
diese müssen an die konkreten Bedingungen des online-medialen Raums angepasst werden (Kap. 3.2.4, 3.2.5). 
522Verbindungen zur Durchführung und Auswertung der Evaluation traten darüber hinaus bei den Prozessplanungen der 
Orientierungsphase sowie der Reflexion des E-Learnings auf. In der Orientierungsphase wurde ein Erwartungsbogen 
eingesetzt, dessen Auswertung in die Prozessplanung des ersten Präsenztreffens einging, die Reflexion des E-Learnings 
fungierte zugleich als Vermittlungs- und Evaluationsmethode, wobei die Zusammenführung und gemeinsame Diskus-
sion im dritten Präsenztreffen erfolgte, was auch eine Auswertung im Rahmen der Prozessplanung dieses Präsenztreffens 
notwendig machte. Anhand dieser Beispiele zeigt sich außerdem, dass eine Anpassung der Prozessplanungen während 
des Semesters offenbar vor allem für die Präsenzanteile des Tutoriums vorgenommen wurde. 
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Dies scheint darauf zurückzugehen, dass die Prozessplanungen für alle Teile des Angebots bereits 
vor Beginn der Durchführung fertiggestellt werden sollten, ausgenommen der Präsenzanteile, für 
die konkretere Vorbereitungen eher noch während des Semesters getroffen wurden. Eine solche 
langfristige, dadurch aber verschiedene Vermittlungssituationen parallel in den Blick nehmende Pro-
zessplanung erscheint damit als spezifisch für das didaktische Planen von Lehren und Lernen im 
online-medialen Raum523 und bestätigt damit auch die Notwendigkeit einer expliziteren und voll-
ständigeren Planung von Lehrhandlungen, die im online-medialen Raum stattfinden sollen. 
Als Mittel der Abstimmung zwischen einzelnen Prozessplanungen bzw. zur Planung des Gesamtan-
gebots sind zum einen Vorstellungen über die Stellung der einzelnen Sequenz im Gesamtangebot, 
z.B. zu bereits erreichten Voraussetzungen der Lernenden und zum Bezug der konkreten Zielsetzun-
gen zu den Gesamtzielen des Angebots, notwendig. Zum anderen werden aufgrund der komplexen 
Einbindung der Prozessplanungssituationen in verschiedene andere Handlungssituationen vermut-
lich Mittel der Koordination dieser Zusammenhänge notwendig (s.u.). 
(4) Auswahl und Gestaltung von Gegenstandsrepräsentationen 
Die Auswahl und/oder Gestaltung von Gegenstandsrepräsentationen konkretisiert den jeweiligen 
Lehrinhalt524. Dabei sind ggf. Erfahrungen und Ergebnisse der Evaluation von früheren Angeboten 
zu berücksichtigen. Bei der Entscheidung über die Verwendung bestehender Gegenstandsrepräsen-
tationen ist deren Passung zum gesamten didaktischen und kommunikativen Zusammenhang zu re-
flektieren. Zu berücksichtigen sind dabei die anzuregenden Lernhandlungen (Kap. 3.2.4), die Ziele 
und die methodische Einbindung der Darstellung (Kap. 3.2.5), die Eignung für die Lernenden mit 
ihren spezifischen Vorkenntnissen und Fähigkeiten (Kap. 3.2.2), aber auch die technischen Bedin-
gungen des gewählten online-medialen Raums. Bei der Produktion eigener Gegenstandsdarstellun-
gen können in E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten verschiedene Möglichkeiten der di-
gitalen Gegenstandsrepräsentation genutzt werden. Zentral sind dabei die Fragen nach der Codalität 
und Modalität der Darstellung (Kap. 3.2.1), aber auch nach der Synchronität bzw. Asynchronität von 
Darstellungshandlung und Rezeptionshandlung, da diese die konkreten Aneignungsmöglichkeiten 
der Lernenden beeinflusst (Kap. 3.2.4). Auch bei der Produktion oder Realisierung eigener Darstel-
lungen ist die Passung zu den Voraussetzungen der Lernenden, den anzuregenden Lernhandlungen 
sowie zum didaktischen Kern-Arrangement zu berücksichtigen, wobei allerdings größere Gestal-
tungsmöglichkeiten vorhanden sind, da die Darstellung direkt auf die Bedürfnisse dieser spezifi-
schen Lehr-Lern-Situation zugeschnitten werden kann. 
Als Handlungsbedingungen sind neben der bereits angesprochenen Vielzahl und Interdependenz der 
zu berücksichtigenden Faktoren auch institutionelle Bedingungen wie die zeitlichen Ressourcen der 
                                                 
523Siehe dazu Anhang C2_004, Memo vom 30.08.2018. Inwiefern dies für andere didaktische Handlungszusammen-
hänge und andere online-mediale Räume ebenfalls gilt, wäre nur über andere empirische Untersuchungen zu klären. 
524Inwiefern dieser zum Lerninhalt wird, ist nicht allein von den Lehrenden und der realisierten Gegenstandsdarstellung 
abhängig, sondern von der Aneignung durch die Lernenden. 
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Lehrenden oder Möglichkeiten der personellen Unterstützung vor allem bei der Produktion von ei-
genen Darstellungen bedeutsam525. Da die Produktion online-medial repräsentierter apersonaler Ge-
genstandsdarstellungen (beispielsweise im Gegensatz zu Vorträgen im physischen Raum, s. Kap. 
3.2.1) nicht nur zeitliche Ressourcen benötigt, sondern auch mit einem gewissen zeitlichen Vorlauf 
durchgeführt werden muss, ist dabei potenziell die Möglichkeit gegeben, einmal getroffene Pla-
nungsentscheidungen zu hinterfragen und ggf. zu verändern. Es ist also von iterativen Handlungs-
prozessen, die auch ein zurückgehen auf allgemeinere Planungsebenen implizieren können, auszu-
gehen. 
Notwendige Mittel zur Realisierung dieser Teilhandlungen sind erstens Vorstellungen vom und 
Kenntnisse über den darzustellenden Gegenstand sowie das entsprechende gesellschaftliche Hand-
lungsfeld. Zweitens werden konzeptuelle Vorstellungen über die Lernvoraussetzungen der Lernen-
den, z.B. bezüglich ihres Vorwissens, Begriffsverständnisses oder Vorerfahrungen mit dem Gegen-
standsbereich benötigt. Drittens müssen Vorstellungen darüber vorhanden sein, welche gegenstands-
bezogenen Lernhandlungen angeregt werden sollen (Kap. 3.2.4), um die Darstellungen bezogen auf 
die konkrete didaktische Situation auszuwählen oder gestalten zu können. Viertens werden Kennt-
nisse über verschiedene Möglichkeiten der online-medialen oder nicht-medialen Darstellung und 
deren Eignung für die Einbindung in bestimmte Lernhandlungen benötigt (Kap. 3.2.2). Bei der Pro-
duktion eigener Darstellungen können außerdem spezifische Autorenwerkzeuge, z.B. zur Erstellung 
und Bearbeitung von Videos, Texten, Hypertexten etc., zum Einsatz kommen. Für die Suche beste-
hender Darstellungen können darüber hinaus Sammlungen bzw. Datenbanken sowie Recherche-
instrumente hilfreich sein. 
(5) Didaktische Einbindung von Gegenstandsdarstellungen vor der eigentlichen Lehrenden-
Lernenden-Kommunikation 
Für das Lehren und Lernen im online-medialen Raum wurde herausgearbeitet, dass nicht nur der 
Gegenstand selbst im online-medialen Raum dargestellt und repräsentiert werden muss – dies gilt, 
wie oben (Kap. 3.1.2) gezeigt wurde, in jedem Lehr-Lern-Setting –, sondern dass auch die didak-
tisch-methodische Einbettung im online-medialen Raum erfolgen muss, was bedeutet, dass auch 
diese vor der eigentlichen Lehrenden-Lernenden-Interaktion durchgeführt, zumindest jedoch ge-
plant und vorbereitet werden muss (Kap. 3.2.2). Eine solche Einbindung von Gegenstandsdarstel-
lungen kann beispielsweise als Kommentierung, Hinführung, Erläuterung bzw. die Einbindung in 
bestimmte Aufgaben erfolgen. 
Als Handlungsbedingungen sind dabei die konkreten technischen Möglichkeiten der Kommentie-
rung und Kommunikation im gewählten online-medialen Raum zentral, ebenso wie auch hier eine 
Vielzahl von interdependenten Voraussetzungen und Faktoren zu berücksichtigen ist. 
                                                 
525Diese Bedingungsfaktoren können sich begrenzend auswirken, z.B. wenn bestimmte Darstellungsformen technisch 
(noch) nicht umsetzbar sind, Lehrende die Autorenprogramme nicht bedienen können oder zu wenig Zeit ist. Vorhandene 
technische Möglichkeiten oder auch Ressourcen der personellen Unterstützung können jedoch auch eine ‚Erweite-
rung‘ der in Betracht zu ziehenden Darstellungsmöglichkeiten zur Folge haben. Auch dies ist mit der Interdependenz 
von Bestimmungsfaktoren im didaktischen Feld gemeint. Allerdings ist hier – wie bei allen anderen Entscheidungen – 
die Zielsetzung und die Einbindung in den didaktischen Gesamtzusammenhang zentral zu berücksichtigen (Kap. 3.2.5). 
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Als Mittel zur Realisierung dieser Teilhandlung ist zunächst ein Bewusstsein über die Bedeutung 
der didaktischen Einbindung von Gegenstandsdarstellungen notwendig. Weiterhin werden auch für 
diesen Arbeitsschritt Vorstellungen über die Voraussetzungen der Lernenden und die anzuregenden 
gegenstandsbezogenen Lernhandlungen benötigt. Notwendig sind außerdem Kenntnisse über Me-
thoden und Möglichkeiten der Einbindung von Gegenstandsdarstellungen im spezifischen online-
medialen Raum (Kap. 2.3.3). 
(6) Formulierung von Aufgabenstellungen 
Im Hinblick auf die Anregung von gegenstandsbezogenen Lernhandlungen sowie die Planung bzw. 
Realisierung von Lehrhandlungen ist die Formulierung von Aufgabenstellungen ein zentraler Be-
standteil der Prozessplanung. Diese müssen Angaben über Ziele, Inhalte – z.B. zu verwendende oder 
verwendbare Gegenstandsrepräsentationen –, methodische Schritte, Kommunikationsprozesse und 
Sozialformen, mediale Werkzeuge sowie ggf. Hinweise zur Arbeitsorganisation oder zum Umgang 
mit möglichen oder typischen Problemen machen. Aufgabenstellungen repräsentieren damit das ge-
samte didaktische Kern-Arrangement und stellen dar, wie die Relationen zwischen Lehrenden, Ler-
nenden und Gegenstand konkret hergestellt werden sollen (Kap. 3.2.5). Sie sollen die Lernenden zur 
Bearbeitung des Gegenstands anregen und dabei ein Wechselspiel von Interiorisierung (Rezeption 
von Informationen und Darstellungen) und Exteriorisierung (Kommunikation über eigene Vorstel-
lungen und Versuche der Gegenstandsbearbeitung) ermöglichen (Kap. 3.2.4). 
Die Formulierung von Aufgabenstellungen unterliegt damit ebenfalls der Handlungsbedingung, 
vielfältige Bedingungsfaktoren berücksichtigen und interdependente Entscheidungen treffen zu 
müssen. Mit Blick auf die absehbaren Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 3.2.1) ist beispiels-
weise zu entscheiden, inwiefern Aufgaben stärker oder schwächer zu strukturieren sind. Außerdem 
müssen die spezifischen Möglichkeiten und Grenzen individueller und kooperativer Gegenstands-
bearbeitung im jeweiligen online-medialen Raum berücksichtigt werden526. 
Als Mittel für die Planung und Formulierung von Aufgaben werden Vorstellungen über die anzure-
genden Lernhandlungen, die Voraussetzungen der Lernenden sowie über die spezifischen Hand-
lungsbedingungen im online-medialen Raum benötigt. Konkrete Kenntnisse über verschiedene Auf-
gabentypen und –formen sowie deren Potenziale und Grenzen für die Anregung bestimmter Lern-
handlungen, und ggf. auch Vorstellungen über kooperative Lernprozesse und hierfür geeignete Auf-
gaben sind ebenfalls von Bedeutung (Kap. 3.2.4). Darüber hinaus sind Kenntnisse über die Rolle 
und Struktur von Aufgabenstellungen als Repräsentationen des gesamten didaktischen Kern-Arran-
gements sowie über Gestaltungsprinzipien bei der Formulierung von Aufgabenstellungen und damit 
verbundene Spannungsfelder notwendig. Gestaltungsprinzipien können für das gesamte Lehr-Lern-
                                                 
526Wenn Lernende z.B. im online-medialen Raum kooperativ oder kollaborativ arbeiten sollen, ist zu entscheiden, ob 
dies synchron oder asynchron erfolgen soll und wer in welcher Modalität und Codalität miteinander kommunizieren soll 
(Kap. 3.2.3). Dabei ist auch zu gewährleisten, dass nicht nur die Gegenstandsbearbeitung an sich, sondern auch die für 
die Koordination der individuellen Handlungen notwendige Metakommunikation im online-medialen Raum erfolgen 
kann (Kap. 3.2.4). Dies wird letztlich bei der Planung von Präsenzangeboten implizit gemacht: Es wird selbstverständ-
lich davon ausgegangen, dass Lernende in Gruppenarbeiten miteinander (mündlich) kommunizieren und die Lehrperson 
gegebenfalls zu Rate gezogen werden kann, dass Lernende nach einem Vortrag der Lehrperson Fragen stellen und diese 
antwortet, usw. Im online-medialen Raum müssen solche Formen explizit eingeplant und gestaltet werden. 
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Angebot als Handlungsrichtlinien formuliert werden. Diese stellen dann ein konkretes Werkzeug für 
die Erarbeitung einzelner Aufgabenstellungen dar (Kap. 3.2.5). 
(7) Technische Vorbereitung und Umsetzung 
Die technische Vorbereitung und Umsetzung umfasst neben der Erstellung und Einbindung von Ge-
genstandsdarstellungen und Aufgabenstellungen auch die Gestaltung des online-medialen Raums in 
Bezug auf die geplante Sequenz, z.B. die Bereitstellung medialer Werkzeuge und die Anordnung 
verschiedener Materialien. 
Wesentlich sind dabei die Handlungsbedingungen des online-medialen Raums bzw. der zugrunde-
liegenden technischen Infrastruktur, die die technische Umsetzung zugleich ermöglichen und be-
grenzen. Wiederum sind vielfältige und interdependente Faktoren zu berücksichtigen: Die Anord-
nung der Elemente im online-medialen Raum muss in Bezug auf die Übersichtlichkeit und Nutzer-
freundlichkeit des Gesamtangebots ebenso überprüft werden wie in Bezug auf die Durchführbarkeit 
der je zum konkreten Zeitpunkt durchzuführenden Lernhandlungen. Weiterhin ist die Frage nach 
den Gestaltungsmöglichkeiten der Lernenden zu berücksichtigen (Kap. 3.2.4). Bei Blended-Lear-
ning-Angeboten muss im Zuge der materiellen Vorbereitung die Verbindung von Online- und Prä-
senz-Anteilen geplant werden, z.B. bezüglich der Nutzung verschiedener medialer Werkzeuge oder 
Gegenstandsdarstellungen im online-medialen und physischen Raum (Kap. 3.2.5). 
Wesentliche Mittel für die technische Vorbereitung und Umsetzung sind zunächst die im online-
medialen Raum vorhandenen Werkzeugen und Funktionen. Diese sind zwar spezifisch für den je-
weiligen online-medialen Raum bzw. die zugrundeliegende technische Infrastruktur, können aber 
leichter angeeignet und genutzt werden, wenn grundsätzliche Konzepte über Aufbau und technische 
Grundlagen von online-medialen Räumen vorhanden sind. Um eine übersichtliche und nutzer-
freundliche Gestaltung des online-medialen Raums zu realisieren sind darüber hinaus Kenntnisse 
über Nutzerfreundlichkeit (Usability) hilfreich. Insofern diese allerdings von den Voraussetzungen 
der Lernenden abhängig ist, wird außerdem eine Vorstellung darüber benötigt, welche Möglichkei-
ten der Orientierung die zukünftigen Lernenden im online-medialen Raum haben und welche Ge-
staltungsformen online-medialer Räume sie ggf. gewohnt sind (Kap. 3.2.1, Kap. 5.2.4). 
(8) Arbeitskoordination in Situationen der Prozessplanung 
Aus der Vielzahl der Teilhandlungen und aus der Komplexität der Verflechtungen der Prozesspla-
nung mit anderen Situationen ergibt sich die Bedeutung der Arbeitskoordination, die sich auch im 
ersten empirischen Analyseschritt gezeigt hat. 
Bezüglich der konkreten Mittel der Arbeitskoordination kann angenommen werden, dass ähnlich 
wie in der im zweiten Analyseschritt rekonstruierten Perspektivplanungssituation Mittel der Doku-
mentation von Planungsergebnissen (z.B. Protokolle) und der Vorausplanung des Planungsprozesses 
(z.B. Zeitpläne) bedeutsam sind, vor allem, wenn der Planungsprozess auch interpersonell zu koor-
dinieren ist. Diese Mittel umfassen Arbeitskoordination nicht nur die konkrete Situation der Pro-
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zessplanung, sondern den gesamten didaktischen Handlungszusammenhang, da Situationen der Pro-
zessplanung eng mit Situationen der Perspektivplanung und des Vermittelns, aber auch mit Situa-
tionen der Evaluationsplanung verbunden sind (Kap. 5.2.6). 
Bewältigungskriterium der Situationskategorie ‚Prozessplanung‘ 
Das Bewältigungskriterium für Situationen der Prozessplanung ist ein konkretisierter und soweit 
notwendig bereits technisch implementierter Verlaufsplan der entsprechenden Sequenz des Lehr-
Lern-Angebots. Dabei ist gleichermaßen die ‚Stimmigkeit‘ der einzelnen Sinneinheit des Angebots 
nach innen – z.B. die Passung von Lehrhandlungen, anzuregenden Lernhandlungen, Zielen und Be-
dingungen – und nach außen – z.B. die Passung zum Gesamtangebot und zu nachfolgenden oder 
vorausgehenden Einheiten – relevant. Die Passung zu den Gesamtzielen des Angebots schließt auch 
eine Übereinstimmung mit explizit reflektierten normativen Zielkriterien ein. 
5.4 Ergebnisse zur Situationskategorie Vermitteln527 
5.4.1 Grundlegende Charakterisierung der Situationskategorie 
Die Kategorie des Vermittelns beschreibt alle Lehrhandlungen in der Lehrenden-Lernenden-Inter-
aktion. Als auf Lernen (die je konkrete Lernenden-Gegenstands-Relation) ausgerichtetes Lehren 
konstituieren vermittelnde Lehrhandlungen grundlegend das didaktische Handeln (Kap. 3.1.2). In 
der Überarbeitung des Kategoriensystems im ersten empirischen Untersuchungsschritt wurde die 
vorher separate Kategorie der ‚Beziehungsgestaltung‘, in die Kategorie des ‚Vermittelns‘ integriert, 
da diese Kategorien empirisch kaum unterscheidbar waren (Kap. 4.3.3). Des Weiteren nahm die 
Kategorie Vermitteln diejenigen darstellenden Lehrhandlungen auf, die in der direkten, zeitlich syn-
chronen Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgen, da diese Darstellungen über ihre 
didaktische Einbindung (z.B. mittels Aufgaben, Kommentierungen, Rückfragen) zugleich vermit-
telnde Handlungen darstellen. Für die dritte Studierendenkohorte wurden analog zu den Handlungs-
situationen der Prozessplanung zwölf Vermittlungssituationen identifiziert. 
Bei der Analyse der Codierungen aus dem ersten empirischen Untersuchungsschritt werden charak-
teristische Muster sichtbar, die auf Spezifika von Vermittlungssituationen hinweisen: Bei der Codie-
rung der Archive der Tutoriumskurse, in denen die TutorInnen mit den Studierenden direkt intera-
gierten, wurde ein recht hoher Anteil der Codiereinheiten eindeutig den Vermittlungssituationen zu-
geordnet. Im Gegensatz zu Prozessplanungssituationen, bei denen zeitliche Koinzidenzen bzw. Ge-
lenkstellen zwischen verschiedenen Situationen die Regel waren, ließen sich Vermittlungssituatio-
nen in den Daten, die direkt aus der Interaktion mit Lernenden stammen, auch innerhalb der Situa-
tionskategorie deutlich unterscheiden. In diesen online-medialen Räumen lag also eine recht eindeu-
tige Situationsdefinition vor528. Demgegenüber wurde im Tutorenkurs, den die TutorInnen zur be-
gleitenden Koordination und Reflexion ihrer Arbeit nutzten, ein höherer Anteil der Codiereinheiten, 
                                                 
527Für eine tabellarische Übersicht der Ergebnisse zu dieser Situationskategorie siehe Anhang D1_003. 
528S. dazu Anhang C2_004, Memos vom 03.07. sowie 08.08.2018; außerdem die Codingliste zum zweiten Codierdurch-
gang im ersten Analyseschritt Anhang C2_003. Ausnahme waren dabei Dokumente, die die Durchführung der Evalua-
tion innerhalb der ablaufenden Vermittlungssituation dokumentierten – hier lagen entsprechend der Codierregeln dieses 
Analyseschritts (Anhang C2_001) theoretisch erwartbare Überschneidungen vor, in denen eine aktuelle oder vergangene 
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die den entsprechenden Vermittlungssituationen zugeordnet wurden, doppelt oder mehrfach codiert. 
In dieser zeitlich parallel zu den Interaktionen im Tutoriumskurs ablaufenden Reflexion und Koor-
dination der Vermittlungssituationen lag also eine stärkere Vernetzung zu anderen Anforderungssi-
tuationen (z.B. zu Prozessplanungen von Präsenzanteilen sowie der Planung, Durchführung oder 
Auswertung der Evaluation) vor. Neben den eindeutig zuordenbaren Lehrhandlungen im Rahmen 
der Lehrenden-Lernenden-Interaktion gab es eine zeitlich parallele ‚Hinterbühne‘, auf der die Ver-
bindungen mit anderen Handlungssituationen deutlicher zu Tage traten. Dass dies in den hier vor-
liegenden Daten so deutlich wird, mag der konkreten Ausgestaltung des zugrundeliegenden Projekts 
geschuldet sein, da hier mehrere TutorInnen ihr didaktisches Handeln miteinander koordinierten, 
Vertiefungs- und Basisaufgaben aufeinander sowie auf die Vorlesung abgestimmt wurden und eine 
starke Integration von Vermittlungs- und Evaluationssituationen vorlag. Dennoch erscheint es plau-
sibel, dass im didaktischen Handeln – nicht nur beim E-Learning und Blended Learning – zwischen 
‚Vorder- und Hinterbühnen‘ in Bezug auf die Interaktion mit den Lernenden unterschieden werden 
kann, d.h. dass ‚hinter‘ der direkten Interaktion mit den Lernenden ein komplex verzahnter Zusam-
menhang von Planung und begleitender Reflexion steht. Spezifisch für das Handlungsfeld E-Lear-
ning bzw. für Online-Phasen des Blended Learning dürfte dabei, zumindest in der hier vorrangig 
vorliegenden asynchronen Interaktion mit den Studierenden, die sehr klare räumliche Trennung von 
interaktivem Handeln und begleitender Reflexion sein. Der oben (Kap. 2.3.3) theoretisch herausge-
arbeitete Stellenwert unterschiedlicher online-medialer Räume als füreinander „rückseitige Regio-
nen“ (Giddens 1992, 178) wird damit auch empirisch sichtbar. 
Ausgangslage von Vermittlungssituationen sind zum einen die Ergebnisse der Prozessplanung und 
zum anderen die bisherige Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Gegenstand529, die bisher 
realisierten oder noch offenen Lehrenden-Lernenden- und Lernenden-Lernenden-Relationen 530 
ebenso wie die bisher zur Darstellung gekommene Lehrenden-Gegenstands-Relation. 
Zielsetzung von Vermittlungssituationen ist die Anregung und ggf. Veränderung von Lernhandlun-
gen, d.h. die Unterstützung der Lernenden bei der Aneignung des Lerngegenstands und damit ver-
bunden der Aufbau bzw. Erhalt eines funktionierenden pädagogischen Arbeitsbündnisses und funk-
tionierender Arbeitsbeziehungen der Lernenden. Ein konkreter Endpunkt für die Vermittlungssitua-
tion ergibt sich allerdings – zumindest in institutionellen Lehr-Lern-Settings – nicht auf Grundlage 
des erreichten Ergebnisses, sondern aus zeitlichen Rahmenbedingungen: Die Vermittlungssituation 
                                                 
didaktische Handlungssituation zum Gegenstand des Handelns wurde. Eine weitere Ausnahme war die Vermittlungssi-
tuation der Einarbeitung der neuen TutorInnen, in der, bedingt durch die spezifische Projektstruktur, die weiterentwi-
ckelnde Planung des Tutoriums zum Gegenstand gemacht wurde. 
529Diese Ausgangslage kann den Lehrenden mehr oder weniger genau bekannt sein. 
530Entgegen der früheren Kategoriendefinition (Kap. 3.3.3) gehört eine wahrgenommene Unsicherheit oder Problematik 
der Lehrenden-Lernenden-Relation nicht zwingend zur Ausgangslage, da davon auszugehen ist, dass in der Vermitt-
lungssituation immer bestimmte Beziehungen zu den Lernenden und ggf. auch zwischen den Lernenden ermöglicht und 
zugleich begrenzt, und damit auf spezifische Weise hervorgebracht werden. 
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endet mit dem Ende der Angebotssequenz, z.B. mit dem paradigmatischen ‚Stundenklingeln‘ in der 
Schule oder dem Ende der universitären Vorlesungszeit531. 
Gegenstand des Handelns ist die sich entwickelnde Lernenden-Gegenstands-Relation, d.h. die Lern-
handlungen (Kap. 3.2.4). Zugleich werden auch Aspekte der Lehrenden-Gegenstands-Relation (Kap. 
3.2.2) sowie die Lehrenden-Lernenden-Beziehung und die Beziehung der Lernenden untereinander 
zum expliziten oder impliziten Handlungsgegenstand (Kap. 3.2.3). 
Eine wesentliche Teilhandlung ist (1) das Diagnostizieren von Lernhandlungen und -ergebnissen, 
damit verbundenes Feedback und Anregungen weiterer Lernhandlungen (inklusive deren Sichtbar-
machung im online-medialen Raum) über die bereits in der Prozessplanung formulierten und online 
repräsentierten Aufgabenstellungen hinaus. Zu vermittelnden Lehrhandlungen gehört weiterhin (2) 
das schwerpunktmäßig auf der Lehrenden-Gegenstands-Relation liegende Darstellen von Inhalten 
innerhalb der Lehrenden-Lernenden-Kommunikation532 bzw. die kommunikative Einbindung von 
vorab umgesetzten Darstellungen im Rahmen von Lehrenen-Lernenden-Interaktionen. Weitere Teil-
handlungen in Vermittlungssituationen sind (3) die Moderation von Kommunikationen zwischen 
den Lernenden in unterschiedlichen Kommunikationsformen sowie (4) die metakommunikative 
Thematisierung des Lernprozesses533 oder der Beziehungsgestaltung534 und die Anregung diesbe-
züglicher Reflexionen, sofern dies nicht in ausdrücklich evaluativer Absicht erfolgt. Als mögliche 
Teilhandlungen der Vermittlungssituation zeigten sich im Ergebnis des ersten empirischen Untersu-
chungsschrittes außerdem (5) die summative Bewertung von Leistungen, aber auch Handlungen, die 
(6) der Teilnehmeradministration, (7) der Arbeitskoordination sowie (8) dem Umgang mit techni-
schen Problemen dienen. 
5.4.2 Teilhandlungen, Handlungsbedingungen und Mittel 
(1) Diagnostizieren von Lernhandlungen und -ergebnissen, Feedback und Anregen weiterer Lern-
handlungen 
Das Diagnostizieren von Lernhandlungen und ihren Ergebnissen ist Voraussetzung für vermittelnde 
Lehrhandlungen, die über initialisierende Aufgabenstellungen hinausgehen, z.B. in Form von Feed-
back, der Beantwortung von Fragen oder der Anregung weiterführender Lernhandlungen. Für be-
stimmte Zielsetzungen und Inhalte sind zwar programmierte diagnostische und feedbackgebende 
Handlungen (z.B. in interaktiven Lehrprogrammen, siehe Kap. 3.2.4) möglich, die dann vorab klein-
                                                 
531Dies ist potentiell – d.h. abhängig von der konkreten Arbeitskoordination – beispielsweise in der Auswertung der 
Evaluation oder in Planungsphasen anders: Die Auswertung ist beendet, wenn die Fragestellungen der Evaluation be-
antwortet wurden; die Planung ist beendet, wenn der Plan ‚steht‘ und das Angebot ‚startbereit‘ ist. Dies kann zwar durch 
den zeitlich terminierten Beginn des Angebots herbeigeführt, aber potenziell durch eine langfristige Arbeitskoordination 
beeinflusst werden. Vermittlungssituationen dagegen enden in institutionellen Settings vergleichsweise ‚zwin-
gend‘ durch den Ablauf der zur Verfügung stehenden Zeit(einheiten). 
532Dies kann beispielsweise in synchronen Darstellungen in Webkonferenzen oder in Präsenzanteilen beim Blended-
Learning erfolgen. Auch über asynchrone Kommunikationsformen (z.B. Foren, Wikis) ist eine Darstellung von Inhalten, 
z.B. als Zusatz- oder Hintergrundinformationen in Reaktion auf die bisherige Kommunikation möglich. 
533Damit ist beispielsweise die Verständigung über Zielsetzungen, Lernschritte und -probleme bezeichnet. 
534Dies beinhaltet z.B. die Verständigung über gegenseitige Erwartungen, institutionelle Rahmenbedingungen oder Be-
sonderheiten der Herstellung sozialer Präsenz im online-medialen Raum, aber auch das Einholen von Informationen 
sowie Klärungsprozesse bei auftretenden Problemen. 
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schrittig geplant und technisch realisiert werden müssen. Wo der Bedarf über solche letztlich vor-
hersehbaren Schrittfolgen535 hinausgeht – d.h. wenn Lernziele, -handlungen und -ergebnisse so 
komplex sind, dass sie nicht vorab determinierbar und programmierbar sind –, müssen Lehrende 
über online-mediale oder face-to-face-Kommunikation die Lernhandlungen – als Exteriorisierung 
der jeweils erreichten Lernenden-Gegenstands-Relation – wahrnehmen und auf diese einwirken. 
Entsprechende Lehrhandlungen nehmen damit Einfluss auf das Wechselspiel von Interiorisierung 
und Exteriorisierung, mithin die Aneignung des Lerngegenstands durch die Lernenden. 
Eine grundsätzliche Handlungsbedingung solcher Lehrhandlungen stellt die im Bildungsbegriff 
(Kap. 2.2.2) immer schon mitgeführte Unverfügbarkeit des anderen Subjekts dar, die sich im tätig-
keitstheoretischen Verständnis darin äußert, dass nicht die Lernende Person oder deren Wissen und 
Können, sondern die Handlungen der Lernenden der Gegenstand vermittelnder Lehrhandlungen 
sind (Kap. 2.1.2). Dies impliziert eine notwendige Unsicherheit über die Wirkungen von Lehrhand-
lungen. In E-Learning-Angeboten sowie in Online-Anteilen von Blended-Learning-Angeboten er-
folgen Lehrhandlungen zudem unter den Handlungsbedingungen des jeweils gewählten online-me-
dialen Raums, speziell bezüglich der Repräsentationsform von Lehrenden und Lernenden (Kap. 
3.2.1), der Herstellung sozialer Präsenz, der Spezifika von Kommunikationsformen (Kap. 3.2.3) und 
der Sichtbarkeit von Lernhandlungen (Kap. 3.2.4). Eine weitere Handlungsbedingung ist die Unhin-
tergehbarkeit und Unabschließbarkeit der Beziehungsgestaltung. Die zeitlichen Bedingungen der 
hier beschriebenen Teilhandlungen unterscheiden sich in Abhängigkeit von den jeweils genutzten 
Kommunikationswerkzeugen sowie entlang des Wechsels zwischen online-medialem und physi-
schem Lehr-Lern-Raum: Während in synchronen online-medialen Settings ebenso wie im physi-
schen Lehr-Lern-Raum Reaktionen der Lernenden direkt wahrgenommen werden können und auch 
sofort auf diese reagiert werden kann (und muss), kann dies in asynchronen online-medialen Settings 
mit einer gewissen zeitlichen Verzögerung erfolgen. Ersteres ermöglicht eine schnellere Kommuni-
kation und eine präzisere Überprüfung des gegenseitigen Verständnisses, letzteres eine reflexive 
Distanzierung vor der eigenen Reaktion536. 
Als Mittel sind neben Kenntnissen über den Gegenstand auch konkrete Vorstellungen von den an-
zuregenden Lernhandlungen sowie von den im Lehr-Lern-Angebot zu entwickelnden Beziehungs-
formen notwendig. Weiterhin werden Kenntnisse über typische gegenstandsbezogene Lernprozesse, 
(Miss-)Verständnisse oder Schwierigkeiten benötigt, um Probleme entsprechend diagnostizieren, 
Feedback geben und weitere Lernhandlungen anstoßen zu können. In E-Learning- und Blended-
                                                 
535Eine solche Vermittlungsform, die die Lehrenden und ihre Handlungen ausschließlich technisch repräsentiert (Kap. 
3.2.2) folgt letztlich einem behavioristischen oder engen kognitivistischen Lernverständnis, vor allem aber Zielsetzun-
gen, die ausschließlich auf die Reproduktion von Wissen und Können ausgerichtet sind (Arnold et al. 2018, 124–126). 
Hier wird demgegenüber der Fokus auf Lehr-Lern-Angebote gerichtet, die eine personelle Vermittlung beinhalten. 
536Die zeitlichen Rahmenbedingungen bei asynchroner Kommunikation sind dabei flexibler als in der synchronen Kom-
munikation, aber dennoch natürlich nicht beliebig. Wie weit der Zeitrahmen jeweils akzeptierter Reaktionen ist, hängt 
einerseits von der Prozessplanung des Angebots (z.B. geplanten Abgabeterminen von Aufgaben etc.), andererseits auch 
von den expliziten oder impliziten gegenseitigen Erwartungen der Lehrenden und Lernenden ab. Der ‚Raumwechsel‘ in 
den physischen Raum bzw. die Wahl eines synchronen Kommunikationsmittels aber auch bewusst genutzt werden, um 
komplexere vermittelnde Lehrhandlungen zu realisieren, indem beispielsweise in den Präsenz-Anteilen Zeit für die Aus-
räumung von Unklarheiten oder die differenziertere Diskussion bereitgestellt wird. Auch dies muss allerdings vorab 
eingeplant werden, da die Präsenzzeiten meist langfristig festgelegt werden müssen (Kap. 5.2.4). 
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Learning-Angeboten muss außerdem eine Sensibilität für die Notwendigkeit der Sichtbarmachung 
von Lernhandlungen und ihren Ergebnissen im online-medialen Raum sowie Kenntnisse über dies-
bezügliche technische Möglichkeiten vorliegen. Hierzu sind wiederum Kenntnisse über verschie-
dene mediale Werkzeuge und Kommunikationsformen, aber auch über die Voraussetzungen der Ler-
nenden bezüglich ihrer Nutzung notwendig (Kap. 3.2.4, 3.2.1). Kenntnisse über Charakteristika hilf-
reichen Feedbacks sowie Strategien zur Formulierung von Hinweisen, Anregungen oder Fragen 
können die konkreten Lehrhandlungen unterstützen. Weiterhin ist ein Verständnis für die Bedeutung 
der persönlichen Beziehungen für Lehr-Lern-Prozesse sowie Vorstellungen über unterschiedliche 
mögliche Formen von Lehrenden-Lernenden-Beziehungen notwendig. Wenn sich das Lehr-Lern-
Angebot in einem institutionellen Rahmen befindet, sind außerdem Vorstellungen von den durch 
diese Institution nahegelegten Lehrenden- und Lernenden-Rollen nötig, die durch Lernende mög-
licherweise aufgrund früherer Erfahrungen mit dieser Institution auf das aktuelle Angebot übertra-
gen werden (Kap. 2.3.3). 
(2) Darstellen von Inhalten sowie kommunikative Einbindung von Darstellungen innerhalb der 
Lehrenden-Lernenden-Kommunikation 
Darstellende Lehrhandlungen, die im Rahmen der Lehrenden-Lernenden-Interaktion erst durchge-
führt werden und nicht bereits vorab implementiert wurden, ermöglichen eine flexiblere Reaktion 
auf die konkreten Aneignungsprozesse der Lernenden und eine spezifischere Bereitstellung von In-
formationen über den Gegenstand. 
Handlungsbedingungen sind wiederum die Spezifika des online-medialen Raums, z.B. in Bezug auf 
Kommunikationsmöglichkeiten und Möglichkeiten der Platzierung und Bearbeitung von Gegen-
standsrepräsentationen (Kap. 2.3.3). Die Notwendigkeit der technischen Repräsentation von Dar-
stellungen impliziert einen gewissen zeitlichen Aufwand, die konkreten zeitlichen Handlungsbedin-
gungen unterscheiden sich allerdings in Abhängigkeit der jeweils gewählten Kommunikationswerk-
zeuge und medialen Repräsentationsform und dem damit verbundenen Aufwand der Erstellung oder 
Veränderung von Darstellungen (Kap. 3.2.2). 
Als Mittel für die Darstellung von Inhalten innerhalb der Lehrenden-Lernenden-Kommunikation 
sind zunächst wiederum gegenstandsbezogene Kenntnisse notwendig. Zudem werden Vorstellungen 
der gegenstandsspezifischen Lernvoraussetzungen benötigt, um die Darstellungen konkret auf die 
Lernenden auszurichten. Notwendig sind weiterhin Vorstellungen über die Lernhandlungen, die mit 
der Darstellung angeregt werden sollen, was eine Kenntnis des gesamten didaktischen Arrangements 
voraussetzt. Für die konkrete Realisierung online-medialer Gegenstandsdarstellungen im kommu-
nikativen Zusammenhang werden außerdem Kenntnisse über die jeweils gewählten Kommunikati-
onsformen und deren Spezifika (Kap. 3.2.3) sowie allgemeine Vorstellungen über Spezifika der 
Kommunikation in online-medialen Räumen benötigt (Kap. 2.3.3). 
(3) Moderation von Kommunikationen zwischen Lernenden 
Speziell beim kooperativen und kollaborativen Lernen im online-medialen Raum müssen die Kom-
munikationsprozesse zwischen den Lernenden moderiert und eine Verständigung über Handlungs-
routinen und Handlungsregeln angeregt werden (Kap. 3.2.4). 
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Hierfür sind in E-Learning-Angeboten sowie in Online-Anteilen von Blended-Learning-Angeboten 
die Handlungsbedingungen des online-medialen Raums relevant, wobei sich die zeitlichen Hand-
lungsbedingungen entlang der Synchronität der jeweils gewählten Kommunikationsform unter-
scheiden (s.o.). Besondere Aufmerksamkeit muss im online-medialen Raum der Herstellung sozialer 
Präsenz (Kap. 2.3.3), der Sichtbarkeit von Lernhandlungen (Kap. 3.2.4) sowie der anlassbezogenen 
Auswahl von Kommunikationswerkzeugen gewidmet werden. Lehrende können dabei durch ihr ei-
genes Kommunikationsverhalten ein Modell für die Lernenden sein, d.h. durch die eigene Auswahl 
an Kommunikationswerkzeugen, durch das Zeigen sozialer Präsenz sowie das explizite Zeigen von 
Wertschätzung und Respekt in den eigenen Nachrichten, die Kommunikationskultur im Lehr-Lern-
Angebot sowie die Fähigkeiten der Lernenden im Umgang mit den Online-Kommunikationsformen 
beeinflussen (Kap. 3.2.3). 
Als Mittel benötigen Lehrende dafür eine grundlegende Sensibilität für die Bedeutung der persona-
len Beziehungen für Lehr-Lern-Prozesse sowie Vorstellungen über die im konkreten Lehr-Lern-An-
gebot zu entwickelnden Beziehungsformen zwischen den Lernenden. Darüber hinaus sind Vorstel-
lungen über die Spezifika der Kommunikation und Kooperation im online-medialen Raum notwen-
dig. Neben grundlegenden Theorien zur Online-Kommunikation sind speziellere Kenntnisse über 
Charakteristika unterschiedlicher Online-Kommunikationsformen sowie deren Eignung für die an-
gestrebten kooperativen Lernprozesse von Bedeutung. Weiterhin muss eine Sensibilität für die Prob-
lematik sozialer Präsenz und der Sichtbarmachung von Lernhandlungen vorhanden sein. Eine Sen-
sibilität für die modellhafte Wirkung des eigenen Kommunikationsverhaltens – sowohl in Bezug auf 
die Auswahl von Kommunikationsformen als auch auf die Art ihrer Nutzung – ist notwendig, um 
Online-Kommunikation bewusst und reflektiert einzusetzen und darüber auch die Kommunikation 
der Lernenden zu beeinflussen. Hierfür ist eine Vorstellung von gelingender Kommunikation und 
Kooperation im online-medialen Raum erforderlich, die auch konkrete Strategien der Moderation 
sowie der Interpretation und des Verfassens von (schriftlichen) Nachrichten enthält (Kap. 3.2.3). 
(4) Metakommunikative Thematisierung von Lernhandlungen und Beziehungen 
In vermittelnden Lehrhandlungen können und müssen die Lernhandlungen, die im Zusammenhang 
mit dem Gegenstand ebenfalls angeeignet werden sollen (Kap. 3.1.2), metakommunikativ themati-
siert werden. Während in Aufgabenstellungen (Kap. 5.3.2) die Vorgehensweise explizit dargestellt 
werden kann, können sich auch Lehrenden-Lernenden-Interaktion und Feedback nicht nur auf die 
inhaltlichen Ergebnisse der Lernhandlungen, sondern auch auf den Lernprozess beziehen. Ebenso 
ist eine metakommunikative Thematisierung der Beziehungsgestaltung ein Aspekt vermittelnder 
Lehrhandlungen – nicht nur, aber in jedem Fall bei Problemen in der Lehrenden-Lernenden-Bezie-
hung oder in den Beziehungen zwischen Lernenden. In solchen Fällen müssen Lehrende Informa-
tionen darüber einholen und interpretieren, wie das Problem entstanden ist und wie es von den ver-
schiedenen Beteiligten wahrgenommen wird, bevor eine Lösung gesucht wird. Darüber hinaus ist 
auch ohne Vorliegen von Problemsituationen eine Verständigung über gegenseitige Erwartungen 
notwendig. Hierzu gehört auch das Organisieren und Einfordern von Mitverantwortung der Lernen-
den. Eine Reflexion über Spezifika der Online-Kommunikation und Strategien ihrer Nutzung kann 
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darüber hinaus mit der Zielsetzung verbunden sein, die Medienkompetenzen der Lernenden in Be-
zug auf die Kommunikation in online-medialen Räumen zu fördern (Kap. 3.2.5). 
Im online-medialen Raum sind dabei die Handlungsbedingungen und Spezifika der vorhandenen 
bzw. genutzten Kommunikationsformen sowie die Problematik der sozialen ‚Sichtbarkeit‘ (Kap. 
2.3.3) und der Besonderheiten beziehungsorientierter Kommunikation (Kap. 3.2.3) zu berücksichti-
gen. Eine wesentliche Handlungsbedingung ist weiterhin, dass die Beziehungsebene in der Kom-
munikation immer implizit ‚mitgeführt‘ wird: Eine explizite Kommunikation über gegenseitige Er-
wartungen und die Rollen von Lehrenden und Lernenden537 kann diese zwar klar zum Gegenstand 
machen und damit die Problematik der schlechteren Kommunizierbarkeit beziehungsorientierter 
Kommunikation im online-medialen Raum bearbeiten, die Beziehungsgestaltung selbst ist damit 
aber nicht abgeschlossen, sondern läuft weiterhin implizit mit. Während des gesamten Lehr-Lern-
Prozesses ist dies nicht im eigentlichen Sinn ‚abschließbar‘, wenn es auch eine zunehmende Fest-
schreibung gegenseitiger Erwartungen geben mag – in jeder Interaktion wird die Lehrenden-Ler-
nenden-Beziehung auf Grundlage der bis dahin entstandenen Erwartungen implizit ausgehandelt, 
was auch bedeutet, dass explizit erfolgte Erwartungsäußerungen und Vereinbarungen in jeder wei-
teren Interaktion umgesetzt, verändert oder auch konterkariert werden können (Kap. 3.3.3). Wenn 
also Erwartungen der Lernenden an die Lehrenden explizit erfragt und kommuniziert werden, be-
steht die – wiederum implizite – Erwartung, dass die Lehrenden diese bei der Gestaltung und Durch-
führung des Angebots auch berücksichtigen. Gerade bei E-Learning-Angeboten und Online-Antei-
len in Blended-Learning-Angeboten muss vor einer Erwartungsabfrage deshalb auch reflektiert wer-
den, inwieweit das Angebot bzw. die Rahmenbedingungen des online-medialen Raums den Lehren-
den überhaupt Handlungsmöglichkeiten bieten, um auf die geäußerten Erwartungen einzugehen 
(wobei auch ein Transparentmachen der Nicht-Realisierbarkeit von Erwartungen gemeint sein kann). 
Als Mittel für die Anregung und Moderation von Metakommunikation sowohl über die gegenstands-
bezogenen Lehr-Lern-Prozesse als auch über die Beziehungsgestaltung wird ein Bewusstsein für die 
Notwendigkeit dieser Metakommunikation ebenso wie eine grundsätzliche Werthaltung gegenseiti-
gen Respekts und einer Kommunikation ‚auf Augenhöhe‘ benötigt. Weiterhin werden Vorstellungen 
über die zu entwickelnden Beziehungsformen und ein Verständnis für die Bedeutung der persönli-
chen Beziehungen für Lehr-Lern-Prozesse ebenso benötigt wie Kenntnisse über die Spezifika on-
line-medialer Kommunikation und die Charakteristika unterschiedlicher Kommunikationsmittel. 
Um die Kommunikation an den Bedarfen der Lernenden auszurichten ist eine Vorstellung über die 
Erfahrungen der Lernenden mit der Kommunikation in online-medialen Räumen sowie ihren dies-
bezüglichen Erwartungen notwendig. Gegebenenfalls sind Kenntnisse über die institutionellen Be-
dingungen sowie durch die Institution nahegelegten Lehrendenrollen hilfreich, um explizit über die 
                                                 
537Hierzu gehören in institutionell eingebundenen Lehr-Lern-Angeboten auch die institutionellen Rahmenbedingungen 
– z.B. Prüfungsvorgaben, vorgeschriebene Curricula oder Lernformen –, da diese die Lehrenden-Lernenden-
Beziehungen oder die Beziehungen der Lernenden untereinander beeinflussen können. So müssen institutionell 
bestimmte Regeln an die Lernenden kommuniziert, ggf. durchgesetzt oder begründet von ihnen abgewichen werden. 
Für die Lehrenden können dabei unterschiedliche und durchaus konflikthaltige Rollenerwartungen – z.B. als 
Repräsentant der Institution oder als neutraler Lernpartner – relevant werden. 
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konkrete Ausgestaltung der Lehrenden-Lernenden-Beziehungen kommunizieren zu können. Weiter-
hin können Strategien der Interpretation und des Verfassens von schriftlichen Nachrichten ein Hilfs-
mittel sein, mit den Besonderheiten der online-medialen Kommunikation, vor allem auf der Bezie-
hungsebene, umzugehen (Kap. 3.2.3). 
(5) Summative Bewertung von Leistungen 
Die summative Bewertung von Leistungen war in der theoretischen Beschreibung der Durchfüh-
rungssituationen (Kap. 3.3.3) nicht enthalten. Im ersten empirischen Untersuchungsschritt wurde die 
summative Bewertung von Leistungen als Teil der Vermittlungssituationen gefasst, wenn sie nicht 
ausschließlich zur Evaluation eines Lehr-Lern-Angebots eingesetzt wird (Kap. 4.3.3). 
Eine wesentliche Handlungsbedingung für die summative Bewertung von Leistungen ist die Not-
wendigkeit, die jeweiligen Leistungen sichtbar zu machen. Die Handlungsbedingungen im online-
medialen Raum spielen insofern eine Rolle, dass die Bewertungsmöglichkeiten auf die dort ermög-
lichte Sichtbarkeit und (individuelle) Zurechenbarkeit der Ergebnisse abgestimmt werden müssen. 
Weiterhin dürfte allein die Durchführung und Notwendigkeit einer summativen und benotenden Be-
wertung Einfluss auf die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden nehmen, ebenso 
wie diese Bedingung bereits die Planung des Lehr-Lern-Angebots entscheidend beeinflusste (Kap. 
5.2.4). Während es bei der Planung vorrangig um die Festlegung von Regeln und Kriterien der Be-
wertung ging, steht in Vermittlungssituationen die Kommunikation und Anwendung dieser Kriterien 
im Fokus. Auch hier ist allerdings ein Spannungsfeld zwischen der Anforderung an Transparenz und 
Eindeutigkeit einerseits und andererseits der Intention, sachmotivierte und ergebnisoffene Lernpro-
zesse zu ermöglichen, zu erwarten. 
Die in der Planung erarbeiteten Kriterien und Regeln sind dabei wichtige Mittel bei der Durchfüh-
rung summativer Bewertungen. Zugleich ist eine Sensibilität für die Notwendigkeit normbezogener 
Entscheidungen bei der Bewertung von Leistungen sowie die Reflexion unterschiedlicher Kriterien 
und (Bezugs-)normen538, auf die hin die Bewertung vorgenommen wird, notwendig. 
(6) Teilnehmeradministration 
Der Aspekt der Teilnehmeradministration wurde ebenfalls in der Codierung der empirischen Daten 
im ersten Untersuchungsschritt als Teil der Durchführungsphase von Lehr-Lern-Angeboten identi-
fiziert, wobei dies auf relativ wenige Materialien wie Teilnehmerlisten zurückgeht und insgesamt 
als Randaspekt didaktischen Handelns einzuordnen ist (Kap. 4.3.3). 
(7) Arbeitskoordination in Vermittlungssituationen 
Aus der Vielzahl und Komplexität der hier beschriebenen Teilhandlungen ergibt sich die Bedeutung 
der Arbeitskoordination, die sich auch im ersten empirischen Analyseschritt gezeigt hat. Die genutz-
ten Mittel der Arbeitskoordination umfassen dabei, wie in Kap. 5.2.6 gezeigt, nicht nur die konkrete 
Vermittlungssituation, sondern den gesamten didaktischen Handlungszusammenhang. 
                                                 
538Dazu grundlegend, allerdings vorrangig mit Bezug auf schulische Bewertung Sacher 2004b, Kap. 4. 
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(8) Umgang mit technischen Problemen 
Der Umgang mit technischen Problemen in der Vermittlungssituation erfolgt ebenso wie die anderen 
Teilhandlungen unter den Handlungsbedingungen des konkreten online-medialen Raums, die nicht 
nur beeinflussen, welche Probleme jeweils überhaupt zu behandeln sind, sondern auch, beispiels-
weise durch das Rechtemanagement, die Möglichkeiten der Problembearbeitung durch die Lehren-
den rahmen539. Hinzu kommt, dass bei der Bearbeitung von technischen Problemen der Lernenden 
die Kommunikation über diese Probleme in der Regel auch im online-medialen Raum erfolgen muss. 
Die notwendigen Mittel sind spezifisch für den jeweiligen online-medialen Raum bzw. die zugrun-
deliegende technische Infrastruktur oder die betroffenen Werkzeuge, können aber leichter angeeig-
net und genutzt werden, wenn grundsätzliche Konzepte über Aufbau und technische Grundlagen 
von online-medialen Räumen vorhanden sind. 
Bewältigungskriterium der Situationskategorie ‚Vermitteln‘ 
Bewältigungskriterium für Vermittlungssituationen ist die Anregung zielführender gegenstandsbe-
zogener Lernhandlungen, mithin die entsprechende Vermittlung der Lernenden-Gegenstandsrelation 
im Rahmen produktiver und vertrauensvoller Arbeitsbeziehungen zwischen Lehrenden und Lernen-
den sowie zwischen Lernenden untereinander. Die Rede von ‚zielführenden‘ Lernhandlungen ver-
weist nicht nur auf die in der Planung konkretisierten Zielsetzungen, sondern darüber auch auf über-
greifende Bildungsziele. Nicht für einzelne, aber für die Gesamtheit vermittelnder Lehrhandlungen 
innerhalb eines Angebots kann deshalb als Kriterium ‚erfolgreicher‘ Bewältigung gelten, dass bei 
den Lernenden eine selbstbestimmte und verantwortungsvolle Handlungsfähigkeit im jeweiligen 
Gegenstandsbereich entwickelt werden konnte. An die Gestaltung der Arbeitsbeziehungen besteht 
mit Blick auf zentrale Zielsetzungen didaktischen Handelns (Kap. 2.1.4) der Anspruch, möglichst 
herrschaftsfreie und von Respekt und Mitgestaltung bestimmte Arbeitsbeziehungen zu entwickeln. 
Bezüglich der situativen Angemessenheit des Handelns ist auch die Stimmigkeit vermittelnder Lehr-
handlungen mit Blick auf verschiedene Bedingungsfaktoren sowie Voraussetzungen und Möglich-
keiten der Lernenden zu berücksichtigen. 
5.5 Ergebnisse zu den Situationskategorien der Planung, Durchführung und 
Auswertung der Evaluation 
5.5.1 Grundlegende Charakterisierung der Situationskategorien 
Die Ergebnisse zu den Kategorien der Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation wer-
den hier zusammenführend dargestellt, da damit der Gesamtzusammenhang des Handlungsfeldes 
Evaluation gewahrt bleiben kann und der Überblick über die drei Situationskategorien aufgrund des 
geringeren Umfangs der diesbezüglichen Ergebnisse540 und Überlegungen leichter möglich ist. 
                                                 
539Vgl. dazu analog in der Analyse der Perspektivplanungssituation, Kap. 5.2.7. 
540Dieser geringere Umfang geht unter anderem darauf zurück, dass Kompetenzanforderungen in diesen Situationen 
teilweise nur als forschungsmethodische oder forschungspraktische Kompetenzen herausgestellt, nicht aber systema-
tisch weiter expliziert werden können, da dies nicht Gegenstandsbereich dieser Arbeit ist (Kap. 3.3.4). Des Weiteren 
wurden empirisch im Gegensatz zu den Situationskategorien der Perspektiv- und Prozessplanung sowie der Vermittlung 
weniger Handlungssituationen ermittelt. Für eine tabellarische Übersicht über die Ergebnisse siehe Anhang D1_004 
(Planung der Evaluation), D1_005 (Durchführung der Evaluation) sowie D1_006 (Auswertung der Evaluation). 
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Situationen der Planung, Durchführung und Auswertung von Evaluationen sind nur dann im didak-
tischen Handlungsfeld anzusiedeln, wenn mit der Evaluation vorrangig die Funktion der Verbesse-
rung des Angebots (Optimierungsfunktion) verfolgt wird, unabhängig davon, ob dies innerhalb des 
laufenden Angebots (formative Evaluation) oder in Bezug auf ein Folgeangebot (summative Eva-
luation) erfolgen soll. Wenn es dagegen vorrangig um die Legitimation, organisationale Entschei-
dungshilfen oder auch die Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse541 geht, steht nicht mehr das 
didaktische Handeln im Vordergrund. 
Das Handlungsfeld der Evaluation wurde theoriebasiert in die – untereinander weitestgehend kon-
sekutiv zu verstehenden – Phasen der Planung, Durchführung und Auswertung unterteilt. Als theo-
retische Anforderungssituationskategorien wurde die Planung der Evaluation von der Durchführung 
und Auswertung unterschieden. Letztere beide Aspekte wurden zusammengefasst, da sie eher als 
Randaspekte didaktischen Handelns erschienen und in bestimmten Handlungsfeldern auch von an-
deren als den lehrenden Personen übernommen werden können (Kap. 3.3.4). 
Im ersten empirischen Analyseschritt zeigte sich, dass Situationen der Planung der Evaluation em-
pirisch von anderen Anforderungssituationskategorien unterscheidbar, aber recht komplex in das 
gesamte didaktische Handeln eingebunden sind: Sie wiesen theoretisch erwartbare Zusammenhänge 
zur Prozessplanung sowie zu Vermittlungssituationen als Gegenständen der Evaluation auf. Außer-
dem zeigten sich Gelenkstellen zu Situationen der Durchführung und/oder Auswertung der Evalua-
tion sowie zeitliche Koinzidenzen, z.B. zu bereits laufenden Vermittlungssituationen. Dabei wurde 
die Planung der Evaluation des Tutoriums 2012 durch die dritte Studierendenkohorte als eine Hand-
lungssituation behandelt, da keine Anhaltspunkte für die Unterscheidung verschiedener Planungssi-
tuationen von Teilen der Evaluation vorlagen542. Hinzu kommt Situation der Planung der Evaluation 
der Einarbeitung neuer TutorInnen durch die dritte Studierendenkohorte543 (Kap. 4.3.3). 
Die ursprüngliche Situationskategorie der Durchführung und Auswertung der Evaluation wurde im 
Rahmen der Überarbeitung des Kategoriensystems in die beiden Aspekte der ‚Durchführung‘ und 
‚Auswertung‘ aufgespalten, da diese anhand der empirischen Daten gut durch verschiedene Codier-
profile und verschiedene Zusammenhänge zu anderen Kategorien unterscheidbar waren (Kap. 4.3.3). 
Situationen der Durchführung der Evaluation wiesen neben eindeutigen Codierungen theoretisch 
erwartbare Zusammenhänge zu Vermittlungssituationen als ‚Orten‘ und/oder ‚Gegenständen‘ der 
Evaluation auf. Zeitliche Koinzidenzen zeigten sich mit noch laufenden Prozessplanungen, z.B. im 
                                                 
 541Für die Optimierung von Lehr-Lern-Angeboten ist die Gewinnung von (wissenschaftlichen) Erkenntnissen über das 
Lehren und Lernen im Angebot eine notwendige Voraussetzung, bleibt aber zunächst auf die Funktion der informierten 
Weiterentwicklung des Angebots beschränkt. Darüber hinaus können in Evaluationen auch weiterführende wissenschaft-
liche Erkenntnisse – z.B. über Lehren und Lernen im online-medialen Raum insgesamt – angestrebt werden. Die hierfür 
notwendigen Kompetenzen sind aber nicht Teil dieser Arbeit. 
542Dies gilt analog auch für die Durchführung und die Auswertung der Evaluation. Von einer – theoretisch ebenfalls 
denkbaren – Zusammenlegung der drei Kategorien (Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation) in eine 
Hauptkategorie wurde abgesehen, da in den Situationen klar unterschiedliche Handlungsgegenstände vorliegen. 
543Für einen Überblick über die konkreten Kategoriendefinitionen sowie die ermittelten Handlungssituationen als Sub-
kategorien vgl. Anhang C2_001. Die Zusammenhänge der Codierungen für eine Kategorie zu anderen Situationskate-
gorien sind in der Codingliste im Anhang C2_003 dargestellt. 
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Rahmen der Planung von Präsenztreffen. Als konkrete Handlungssituationen wurden die Durchfüh-
rung der Evaluation des Tutoriums 2012 sowie die Evaluation der Einarbeitung der neuen TutorIn-
nen durch die Studierenden der dritten Projektkohorte ermittelt (Kap. 4.3.3). Die Situationskategorie 
der Auswertung der Evaluation nahm die ursprünglich in der Phase der ‚Weiterentwick-
lung‘ angelegte Erarbeitung von Verbesserungsvorschlägen auf. Letztere hatte sich im ersten Ana-
lyseschritt empirisch nicht von der Auswertung der Evaluation unterscheiden lassen, was sich an 
zahlreichen Mehrfachcodierungen im Rahmen des ersten Materialdurchgangs gezeigt hatte (Kap. 
4.3.2). Situationen der Auswertung der Evaluation wiesen in der Codierung mit dem überarbeiteten 
Kategoriensystem erwartungsgemäß einen engen Zusammenhang zu Vermittlungssituationen 
und/oder Situationen der Prozessplanung als Gegenständen der Evaluation auf. Gelenkstellen erga-
ben sich zur Planung bzw. Durchführung der Evaluation, aber auch zur Perspektivplanung des fol-
genden Tutoriums bzw. der Einarbeitung der neuen TutorInnen. Als konkrete Handlungssituationen 
der Auswertung von Evaluationen wurden, analog zu den Kategorien der Planung und Durchführung 
der Evaluation, die Auswertung der Evaluation des Tutoriums 2012 sowie die Auswertung der Eva-
luation der Einarbeitung der neuen TutorInnen ermittelt. Hinzu kam außerdem die Überarbeitung 
des im Wintersemester 2011/12 selbst erlebten Angebots der TutorInneneinarbeitung im Hinblick 
auf die Einarbeitung der folgenden Studierendenkohorte544. 
Ausgangslage von Situationen der Planung von Evaluationen ist die Anforderung, ein Lehr-Lern-
Angebot als Lehrender zu evaluieren bzw. die Evaluation des selbst gestalteten Angebots zu planen. 
Dies kann mit mehr oder minder konkreten Vorgaben, beispielsweise in Bezug auf Gegenstand, Fra-
gestellungen oder Methoden der Evaluation einhergehen. Zum Zeitpunkt des Planungsbeginns der 
Evaluation ist außerdem der jeweils vorliegende Stand der Planung und ggf. der Durchführung des 
Lehr-Lern-Angebots relevant. Zielsetzung ist dementsprechend die Bestimmung von Zielen, Gegen-
ständen und Fragestellungen der Evaluation, die Entscheidung über Methoden und Zeitpunkte der 
Datenerhebung und -auswertung sowie die Auswahl oder Herstellung der Erhebungsinstrumente545. 
Handlungsgegenstand ist die projektierte Evaluation als Vorhaben, das ggf. im Zusammenhang mit 
anderen zukünftigen didaktischen Handlungssituationen realisiert werden soll. 
Ausgangslage von Situationen der Durchführung von Evaluationen ist das Ergebnis der Planung 
derselben. Diese kann unterschiedliche Spielräume für Entscheidungen während der Durchführung 
der Evaluation lassen. Zielsetzung von Situationen dieser Kategorie ist die an den Fragestellungen 
der Evaluation orientierte Sammlung von Daten über didaktische Handlungssituationen und deren 
Wahrnehmung durch die Adressaten und Handelnden. Diese – vergangenen oder gegenwärtigen – 
didaktischen Handlungssituationen sind dementsprechend auch Handlungsgegenstand der Durch-
führung der Evaluation. Die Datenerhebung kann sowohl in der Vermittlungssituation selbst, z.B. in 
                                                 
544Diese Handlungssituation impliziert den Wechsel von der Lernenden- auf die Lehrendenperspektive und ist damit 
spezifisch für die konkrete Projektkonzeption, in der die hier analysierten Handlungssituationen durchgeführt wurden 
(Kap. 1.2 sowie Anhang A1_001). Die Verbesserungsvorschläge, die in dieser Handlungssituation erarbeitet wurden 
basieren auf den Erfahrungen als Lernende und nicht auf Evaluationsergebnissen aus einer Lehrendenperspektive. 
545Dabei ist eine Nutzung bestimmter Methoden sowohl für didaktische als auch für evaluative Zwecke möglich. 
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Form von Metakommunikation, als auch in späteren didaktischen Handlungssituationen als Refle-
xion über vergangene Lehr-Lern-Prozesse erfolgen, und auch eine ganz außerhalb des Lehr-Lern-
Angebots stehende Datenerhebung ist möglich. 
Ausgangslage von Situationen der Auswertung von Evaluationen sind die Ergebnisse von Planung 
und Durchführung der Evaluation. Dabei sind erhobene Daten ebenso vorhanden wie eine mehr oder 
weniger detaillierte Planung der Auswertung, die z.B. Aussagen darüber enthält, in Bezug auf wel-
che Fragen die Daten wie ausgewertet werden sollen. Zielsetzung ist die Beantwortung der Evalua-
tionsfragen sowie die mit der Optimierungsfunktion verbundene Nutzbarmachung der Daten für die 
Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Angebots. Dies impliziert die Erarbeitung von Verbesserungsvor-
schlägen, die sich auf alle didaktisch gestaltbaren Elemente des Lehr-Lern-Angebots beziehen und 
damit für alle Planungshorizonte relevant werden können. Handlungsgegenstand sind dementspre-
chend Erfahrungen mit vergangenen didaktischen Handlungssituationen, die für zukünftiges didak-
tisches Handeln nutzbar gemacht werden sollen. 
5.5.2 Planung der Evaluation: Teilhandlungen, Handlungsbedingungen und Mittel 
Teilhandlungen der Planung von Evaluationen sind (1) die Entscheidung über Qualitätskriterien, 
Funktionen, Ziele, Fragestellungen und Gegenstände der Evaluation, (2) die methodische und zeit-
liche Planung der Evaluation und deren Verzahnung mit der Angebotsplanung sowie (3) die Vorbe-
reitung von Erhebungsinstrumenten. Hinzu kommt die Arbeitskoordination und Integration der Eva-
luationsplanung in den Gesamtprozess des didaktischen Handelns546. 
(1) Entscheidung über Qualitätskriterien, Funktionen, Ziele, Fragestellungen und Gegenstände der 
Evaluation 
In der Planung der Evaluation eines Lehr-Lern-Angebots muss expliziert und begründet werden, 
anhand welcher Kriterien das Angebot bewertet werden soll. Da in einer Evaluation nie alle Aspekte 
eines Lehr-Lern-Angebots erschöpfend untersucht werden können, muss weiterhin eine – theore-
tisch oder aus Erfahrungen mit früheren Angeboten – begründete Auswahl an Gegenstandsbereichen, 
Zielsetzungen und Fragestellungen erfolgen. Da die Zielsetzungen und Fragestellungen bei Evalua-
tionen im direkten Verwendungszusammenhang stehen, ist auch zu entscheiden, wann welche Er-
gebnisse – gerade bei formativen Evaluationen – zur Verfügung stehen und wie sie genutzt werden 
sollen. Wenn mit der Evaluation zusätzlich zur Optimierungsfunktion andere Ziele verfolgt werden, 
beispielsweise ein wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn oder eine Legitimierungsfunktion (Kap. 
3.3.4), muss in der Planung reflektiert werden, welche Konsequenzen das für die möglichen Frage-
stellungen und Vorgehensweisen der Evaluation hat. 
Wesentliche Handlungsbedingung der hier fokussierten Entscheidungen ist die grundsätzliche Not-
wendigkeit normativer Positionierungen (Kap. 2.1.3). Die Entscheidungsspielräume können dabei 
je nach institutionellen Vorgaben stark variieren. Von der institutionellen Einbindung des Angebots 
                                                 
546Da dieser Aspekt der entsprechenden Handlungssituationen erst im Rahmen des ersten empirischen Analyseschritts 
in die Kategoriendefinition aufgenommen wurde und zudem wenig spezifisch für die einzelnen Situationskategorien ist, 
werden hierzu keine weiteren Ausführungen gemacht, sondern zwecks Vermeidung unnötiger Wiederholungen auf die 
bisherigen Darstellungen in Kap. 5.2.6, 5.3.2 und 5.4.2 verwiesen. 
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und der Evaluation sowie von den über die Optimierungsfunktion hinausgehenden Funktionen der 
Evaluation wird außerdem abhängig sein, wie die Evaluation eines Lehr-Lern-Angebots für die – 
dieses Angebot ja auch planenden und durchführenden – Lehrenden emotional besetzt ist. 
Relevante Mittel für diese Teilhandlung sind Kenntnisse über verschiedene Funktionen von Eva-
luationen sowie mögliche Konflikte zwischen diesen, sowie eine grundlegende Vorstellung des 
Kreislaufs von Planung, Durchführung, Evaluation und Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Angebo-
ten. Damit dürfte eine Sensibilität für den Nutzen von Evaluationen verbunden sein, die in der Be-
reitschaft resultiert, überhaupt zu evaluieren. Weiterhin ist eine Reflexionsgrundlage über unter-
schiedliche Gütekriterien der ‚Qualität‘ didaktischer Lehr-Lern-Angebote notwendig, die die Bereit-
schaft zur normorientierten Argumentation und Positionierung einschließt. In Bezug auf die Eva-
luation didaktischen Handelns sollte diese Positionierung mit der Reflexion von Zielkriterien didak-
tischen Handelns insgesamt einhergehen. Um Entscheidungen bezüglich der Gegenstände und Fra-
gestellungen der Evaluation treffen zu können, muss weiterhin eine grundsätzliche Vorstellung über 
das Lehr-Lern-Angebot (z.B. Zielsetzungen, Aufbau und grundlegende Charakteristika) vorhanden 
sein547. Strukturelle Vorstellungen vom didaktischen Handlungsfeld sowie spezifischer Problemstel-
lungen von Lehren und Lernen im online-medialen Raum können zudem hilfreich sein, um relevante 
Fragestellungen zu ermitteln. 
(2) Methodische und zeitliche Planung der Evaluation 
In Bezug auf die Ziele und Evaluationsfragen sowie den Verwendungskontext der Ergebnisse muss 
entschieden werden, welche Daten mit welchen Methoden zu welchem Zeitpunkt erhoben und aus-
gewertet werden sollen. Die Datenerhebung im Rahmen der Evaluation kann dabei in die Durchfüh-
rung des Lehr-Lern-Angebots eingebunden werden, indem beispielsweise Instrumente und Metho-
den des Lernens auch für die Evaluation des Angebots genutzt werden. In der Planung der Evalua-
tion von Blended-Learning-Angeboten ist auch zu entscheiden, für welche Erhebungsschritte der 
online-mediale Raum bzw. die Präsenzsituation besser geeignet ist. Bei entsprechenden Ressourcen 
kann auch darüber entschieden werden, ob bestimmte Aufgaben in der Datenerhebung und -auswer-
tung von anderen Personen übernommen werden sollen. Dies ist z.B. im Rahmen von Befragungen 
nicht nur eine formale Frage, sondern kann aufgrund der unterschiedlichen Beziehungen zwischen 
Lernenden und Lehrenden bzw. externen Evaluierenden durchaus inhaltliche, die zu gewinnenden 
Erkenntnisse ermöglichende und begrenzende Bedeutung haben (Kap. 3.3.4). 
Wesentliche Handlungsbedingungen sind dabei die zu berücksichtigenden Spezifika der Kommuni-
kation in online-medialen Räumen. Dabei kommt der expliziten Erhebung von Rückmeldungen der 
Lernenden eine hohe Bedeutung zu, da unbewusst gesendete Rückmeldungen – wie dies in der Prä-
senzsituation z.B. durch gestische oder mimische Hinweise geschieht – im online-medialen Raum 
für die Lehrenden kaum erkennbar oder sinnvoll interpretierbar sind (Kap. 3.2.3). Andererseits er-
geben sich erweiterte Möglichkeiten der Datenerhebung, da Kommunikationen im online-medialen 
Raum in der Regel zeitübergreifend dokumentiert werden (Kap. 2.3.3), was für die systematische 
                                                 
547Dies verweist auf die im ersten empirischen Untersuchungsschritt gezeigte enge Verbindung von Situationen der Pla-
nung der Evaluation zu Planungssituationen des Lehr-Lern-Angebots selbst. 
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Evaluation nutzbar gemacht werden kann. Eine weitere Handlungsbedingung ist der enge Zusam-
menhang der hier zu treffenden Entscheidungen mit der Planung des Angebots selbst, was auch 
impliziert, dass diese Entscheidungen zeitlich weit vorausgehend erfolgen müssen: die Planung der 
Evaluation kann bereits in der Planungsphase des Angebots beginnen, muss aber einen zeitlichen 
Horizont bis zum Abschluss des Angebots oder gar der Planung eines Folgeangebots im Blick be-
halten. Die komplexe Verzahnung von Handlungssituationen der Planung der Evaluation mit ande-
ren didaktischen Anforderungssituationen zeigte sich im ersten empirischen Analyseschritt in einer 
Vielzahl von theoretisch erwartbaren Zusammenhängen548. Zugleich ist die Vielzahl relevanter Fak-
toren im didaktischen Handlungsfeld (Kap. 3.1.2) zu berücksichtigen. 
Als Mittel der Bearbeitung dieser Teilhandlung sind daher neben Kenntnissen über empirische (Eva-
luations-)Forschung sowie verschiedene Datenerhebungsmethoden und deren Eignung in Bezug auf 
die Fragestellung auch Kenntnisse über die Handlungsbedingungen im online-medialen Raum, über 
Spezifika online-medialer Kommunikationsformen sowie über das konkrete didaktische Arrange-
ment notwendig. Weiterhin wird eine Vorstellung vom praktischen Durchführungs- und Auswer-
tungsprozess der Evaluation sowie dem damit verbundenen zeitlichen und personellen Ressourcen-
aufwand benötigt, um einschätzen zu können, zu welchem Zeitpunkt Evaluationsergebnisse vorlie-
gen und verwendet werden können. 
(3) Auswahl und Vorbereitung von Evaluationsinstrumenten 
Aufbauend auf den getroffenen Entscheidungen über Ziele, Fragestellungen, Gegenstände, Quali-
tätskriterien und Abläufe der Evaluation müssen konkrete Evaluationsinstrumente für die Datener-
hebung ausgewählt oder vorbereitet werden. 
Dabei sind die Handlungsbedingungen des gewählten online-medialen Raums in Bezug auf soziale 
Präsenz und Anwesenheits-Verfügbarkeit, Identifizierbarkeit vs. Anonymität von Personen, sowie 
Spezifika der Wahrnehmungs- und Ausdrucksmöglichkeiten zu berücksichtigen (Kap. 3.2.1, 
3.2.3)549. Wenn einzelne Methoden sowohl für didaktische als auch für evaluative Zwecke genutzt 
werden sollen, ist abzustimmen, wie sie gestaltet werden müssen, um für beide Funktionen nutzbar 
zu sein. In diesen Fällen liegt wiederum ein enger inhaltlicher Zusammenhang der Evaluationspla-
nung zur Planung bestimmter Sequenzen des Angebots vor. 
Als Mittel für die Vorbereitung von Erhebungsinstrumenten sind Kenntnisse über deren Aufbau und 
Konstruktionsprinzipien hilfreich. Wenn die Erhebungen im online-medialen Raum durchgeführt 
werden sollen, müssen diese mit Kenntnissen der spezifischen Kommunikationsbedingungen ver-
bunden werden. Diese eher forschungsmethodischen Mittel müssen, sofern die Erhebungen im Zu-
sammenhang mit didaktischen Zielen stehen, um Kenntnisse über Möglichkeiten der Anregung und 
Moderation von metakommunikativen Aushandlungsprozessen ergänzt werden. 
                                                 
548Vgl. dazu Kap. 5.5.1, sowie im Detail die Mehrfachcodierungen für die Anforderungssituationskategorie 4 in der 
Codingliste, Anhang C2_003, S.95-98. 
549So kann bei der Durchführung von Befragungen die Wahrnehmung von Verbindlichkeit der Teilnahme im online-
medialen Raum aufgrund der geringeren Anwesenheits-Verfügbarkeit geringer ausfallen als in dem Fall, dass eine Be-
fragung unter physisch anwesenden Personen in einer Präsenzsitzung durchgeführt wird (Kap. 2.3.3). Dies hat beispiels-
weise Folgen für die Zeitplanung der Evaluation. 
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5.5.3 Durchführung der Evaluation: Teilhandlungen, Handlungsbedingungen und Mittel 
Die möglichen Teilhandlungen in der Durchführung der Evaluation reichen von (1) der Information 
aller Betroffenen und der Gewinnung von TeilnehmerInnen über (2) die Organisation und Durchfüh-
rung der Datenerhebung bis zur (3) Dokumentation der Erhebung. Im Fall einer Verzahnung mit Ver-
mittlungssituationen ist darüber hinaus (4) ein Austarieren unterschiedlicher Funktionen der Kommu-
nikation notwendig (Kap. 3.3.4). Hinzu kommt auch hier der Aspekt der Arbeitskoordination. 
(1) Information aller Betroffenen und Gewinnung von TeilnehmerInnen 
Zur Datenerhebung gehört die Information aller Betroffenen, v.a. der Lernenden, über die Ziele und 
Vorgehensweisen der Evaluation sowie die Gewinnung von freiwilligen TeilnehmerInnen. Hierfür 
sind neben Vorstellungen über die Organisation der Datenerhebungen sowie deren Integration in das 
Lehr-Lern-Angebot auch Kenntnisse über rechtliche und forschungsethische Grundlagen relevant. 
(2) Organisation und Durchführung der Datenerhebung 
Die Organisation und Durchführung der Datenerhebung mit den vorbereiteten Methoden kann, wenn 
die Erhebung nicht didaktisch in das Lehr-Lern-Angebot eingegliedert ist, auch von anderen als den 
lehrenden Personen übernommen werden, was eine entsprechende Einarbeitung dieser Personen vo-
raussetzt. Der Entscheidungsspielraum ist durch die Bindung an Planungsentscheidungen relativ be-
grenzt. Dabei sind weniger didaktische als forschungsmethodische oder -praktische Mittel nötig. 
Hierzu gehören Kenntnisse über die Methoden der Datenerhebung und deren praktische Durchführung 
sowie Vorstellungen über die Organisation von Datenerhebungen. Wenn die Datenerhebung im online-
medialen Raum erfolgt, sind wiederum die spezifischen Handlungsbedingungen zu berücksichtigen. 
(3) Dokumentation der Erhebung 
Eine Dokumentation der Erhebung ist notwendig, um die Beantwortung der Evaluationsfragen in-
tersubjektiv nachvollziehbar zu gestalten und die Ergebnisse reflexiv interpretieren zu können, z.B. 
mit Blick auf den Einfluss der erhebenden Person. Hierfür ist eine Sensibilität der datenerhebenden 
Personen für Spezifika und Unerwartetes in der Datenerhebung sowie für die Reaktionen der Be-
forschten auf die eigene Person notwendig. Dabei kann auch eine Reflexion der spezifischen Leh-
renden-Lernenden-Relation im Angebot nützlich sein. Weiterhin werden (eher forschungsmethodi-
sche) Kenntnisse über Methoden der Dokumentation der Datenerhebung, z.B. die Nutzung von Ge-
dächtnisprotokollen oder eines Forschungstagebuchs, benötigt. 
(4) Austarieren unterschiedlicher Funktionen und Zielsetzungen von Kommunikationen 
Wenn die Datenerhebung mit den Lehr-Lern-Prozessen selbst oder der Metakommunikation über 
diese verbunden ist, werden bestimmte vermittelnde Lehrhandlungen in die Evaluation eingebunden, 
so dass eine enge Verzahnung der Datenerhebung mit diesen ebenso zu erwarten ist wie die Not-
wendigkeit, gleichzeitig verschiedene Zielsetzungen im Blick zu behalten. In diesen Fällen ist eine 
grundsätzliche Bereitschaft nötig, beide Zielsetzungen gleichzeitig zu verfolgen. Weiterhin wird die 
Kenntnis des Erkenntnisinteresses und der Fragestellung der Evaluation ebenso wie die Kenntnis 
des Vermittlungsinteresses und der didaktischen Planung notwendig sein, um die Kommunikations-
prozesse entsprechend gestalten zu können. 
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5.5.4 Auswertung der Evaluation: Teilhandlungen, Handlungsbedingungen und Mittel 
Teilhandlungen in der Auswertung von Evaluationen sind (1) die Aufbereitung, Zusammenführung, 
Auswertung und Interpretation der erhobenen Daten, die in der Beantwortung der Evaluationsfragen 
und der Beschreibung und Bewertung vergangener didaktischer Handlungssituationen resultiert, (2) 
das Herausarbeiten von konkreten Veränderungsbedarfen und -zielen sowie (3) das Generieren, Be-
schreiben und Begründen konkreter Verbesserungsvorschläge, ggf. unter Berücksichtigung des Zeit- 
und Ressourcenbedarfs für die geplanten Veränderungen sowie deren mögliche Auswertungen auf 
das didaktische Gesamtarrangement. Hinzu kommt auch hier der Aspekt der Arbeitskoordination. 
(1) Aufbereitung, Zusammenführung, Auswertung und Interpretation der Daten und Beantwortung 
der Evaluationsfragen 
Die Datenauswertung umfasst zunächst die Aufbereitung der erhobenen Daten, beispielsweise durch 
Transkription oder tabellarische Darstellung, sowie die Beantwortung der Evaluationsfragen. Dabei 
müssen Bezüge zwischen Daten unterschiedlicher Erhebungsmethoden hergestellt und Interpreta-
tionen unter Reflexion des Entstehungskontextes der Daten vorgenommen werden. Hierfür sind 
Kenntnisse über die Datenaufbereitung, die im einzelnen gewählten Auswertungsmethoden, deren 
erkenntnistheoretische Grundlagen und praktische Umsetzung, über die Möglichkeiten und Grenzen 
der Triangulation verschiedener Daten sowie Maßstäbe zur Beurteilung der Aussagekraft einzelner 
Ergebnisse notwendig. Diese konzeptuellen, begrifflichen und praktischen Mittel sind wiederum 
eher als forschungsmethodische Mittel zu verstehen550. 
(2) Herausarbeiten von Veränderungsbedarfen und -zielen 
Die Ergebnisse müssen weiterhin im Hinblick auf daraus ableitbare Veränderungsbedarfe interpre-
tiert werden. Dies kann sich auf explizite Schwächen oder Probleme des Angebots ebenso beziehen 
wie auf Aspekte, in denen eine bessere Nutzung von Potentialen und Chancen möglich erscheint. 
Bei der Interpretation der Ergebnisse sind deren Entstehungskontext551 sowie mögliche Einflüsse 
durch die Erhebungsmethode oder die erhebenden Personen zu berücksichtigen. Wenn anhand der 
empirischen Grundlage nur grobe Verbesserungsbedarfe festgestellt werden können, muss eine wei-
tere Ursachenanalyse erfolgen, um konkrete Vorschläge zur Verbesserung machen zu können. Auf 
Grundlage dieser Interpretation muss dann entschieden werden, was mit welcher Zielsetzung wei-
terentwickelt werden soll. Mit dieser Entscheidung sind wiederum notwendigerweise normative Set-
zungen und Positionierungen verbunden, da ohne ein explizites (oder implizites) normatives Ziel-
kriterium keine Veränderungsrichtung festgelegt werden kann (Kap. 2.1.3). Eine Einordnung der 
Ergebnisse in den didaktischen Gesamtkontext und ein Erkennen von Verbesserungsbedarfen und -
potentialen kann weiterhin nur erfolgen, wenn eine konzeptuelle Vorstellung vom didaktischen 
                                                 
550Dies soll deren Bedeutung nicht verringern. In allen Fällen, in denen die Durchführung und Auswertung der Evalua-
tion durch die Lehrenden erfolgt, müssen entsprechende Kompetenzen bei den Lehrenden vorhanden sein. Die konkre-
tere Untersuchung dieser Kompetenzanforderungen kann jedoch nicht mehr Gegenstand dieser Arbeit sein. 
551Auch bei nicht systematisch erhobenen Rückmeldungen oder Beobachtungen dieser Entstehungskontext zu reflektie-
ren – sind sie beispielsweise Ausdruck von spezifischen Schwierigkeiten einzelner Personen oder betreffen sie viele 
Lernende? 
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Handlungsfeld insgesamt besteht (Kap. 3.1.2), und wenn weiterhin eine Vorstellung von relevanten 
pädagogisch-didaktischen Zielsetzungen und Qualitätskriterien vorliegt (Kap. 2.1.4)552. 
(3) Entwicklung von Verbesserungsvorschlägen 
In Bezug auf diese Entwicklungsbedarfe und –ziele müssen konkrete Verbesserungsvorschläge ent-
wickelt, beschrieben und begründet werden, wobei alle didaktisch gestaltbaren Faktoren des Ange-
bots sowie verschiedene Planungshorizonte553 in den Blick genommen werden können. Beim E-
Learning und Blended Learning sind dementsprechend auch die Gestaltungsmöglichkeiten im on-
line-medialen Raum als relevante Faktoren zu berücksichtigen (Kap. 2.3.3). Wenn sich Verbesse-
rungs- und Veränderungsvorschläge im Sinne einer Planungskorrektur auf ein laufendes Angebot 
beziehen, ist dabei zu beachten, dass die Veränderungsmöglichkeiten mit der verstreichenden Zeit 
geringer werden554. Je nachdem, zu welchem Zeitpunkt und in Bezug auf welche Aspekte Verbesse-
rungsvorschläge entwickelt werden, deshalb kann mehr oder weniger Zeitdruck bestehen, die Op-
tionen können mehr oder weniger weitreichend, die zu berücksichtigenden didaktischen Zusammen-
hänge mehr oder weniger komplex sein. Für die Entwicklung von Verbesserungsvorschlägen wird 
ein konzeptueller Überblick über die Entscheidungsmöglichkeiten und deren strukturelle Zusam-
menhänge, d.h. über das gesamte didaktische Handlungsfeld (Kap. 3.1.2) sowie das bisher umge-
setzte didaktische Arrangement, benötigt. Kenntnisse unterschiedlicher didaktischer Arrangements, 
speziell unterschiedlicher Gestaltungsmöglichkeiten online-medialer Räume, können außerdem eine 
Horizonterweiterung ermöglichen555. 
5.5.5. Bewältigungskriterien der Planung, Durchführung und Auswertung der Evaluation 
Das Bewältigungskriterium von Situationen der Planung der Evaluation ist das Vorliegen einer auf 
das Angebot abgestimmten Gesamtplanung der Evaluation sowie die erfolgte Vorbereitung der ein-
zelnen Methoden und Instrumente. Dieses beinhaltet einerseits die Forderung der ‚Stimmigkeit‘, d.h. 
die gelungene Abstimmung von Zielen, Fragestellungen und Methoden der Evaluation mit der Pla-
nung des Angebots selbst, sowie ggf. eine stimmige Eingliederung der Erhebung in die Planung des 
Angebots. Andererseits ist wiederum eine transparente und reflektierte Entscheidung der zugrunde-
liegenden Norm- und Wertfragen zu fordern, die in Übereinstimmung mit zentralen pädagogischen 
Zielkriterien (Kap. 2.1.4) stehen sollte. Die Evaluationsziele und Fragestellungen sollten also für die 
Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Angebots unter Berücksichtigung zentraler Zielkriterien relevant 
                                                 
552Die hier notwendigen konzeptuellen und begrifflichen Mittel sind, anders als die für die Datenerhebung bzw. die 
Datenauswertung im engeren Sinne benötigten forschungsmethodischen Voraussetzungen, wiederum eher didaktische, 
auf den Zusammenhang von Lehren und Lernen gerichtete Mittel. 
553In den hier untersuchten Daten zeigten sich vorrangig Gelenkstellen zur Perspektivplanung des Folgeangebots. Dies 
ist allerdings vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass die konkreteren Planungsschritte (Prozessplanungen) des 
Folgeangebots nicht mehr in das untersuchte didaktische Handeln der dritten Studierendenkohorte fielen, sondern in der 
Hauptverantwortung der Studierenden des nachfolgenden Jahrgangs lagen. 
554So können z.B. langfristig vorauszuplanende Präsenzsitzungen möglicherweise nicht mehr eingeplant werden, grö-
ßere technische Veränderungen können sich als zu aufwändig oder einmal entwickelte Beziehungsstrukturen, Lehren-
den-Lernenden-Rollen, Gegenstandszugänge und Nutzungsmuster als schwer zu verändern erweisen. 
555Für ein Beispiel zur Bedeutung solcher Gegenhorizionte – in diesem Fall für die Interpretation und Rekonstruktion 
einer didaktischen Handlungssituation und ihrer Ergebnisse – siehe auch Anhang D2_044, S. 9, Fußnote 4. 
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sein, die gewählten Methoden sollten die Beantwortung dieser Fragestellungen ermöglichen und 
dabei den Zielkriterien selbst nicht widersprechen556. 
Bewältigungskriterium für Situationen der Durchführung der Evaluation ist der Abschluss und die 
Dokumentation der Datenerhebung, mit der die Beantwortung der Evaluationsfragen ermöglicht 
wird. 
Bewältigungskriterium für Situationen der Auswertung der Evaluation ist die Antwort auf die Fra-
gestellungen der Evaluation, inklusive der Reflexion des Erhebungsprozesses sowie das Vorliegen 
einer Auswahl an begründeten Verbesserungsvorschlägen für das Lehr-Lern-Angebot oder Teile des-
selben. Die Verbesserungsvorschläge müssen dabei einerseits dem Kriterium der Stimmigkeit ge-
genüber den Ergebnissen der Evaluation und sonstigen Rückmeldungen zum Lehr-Lern-Angebot 
entsprechen. Andererseits ist auch hier wiederum die Passung zu zentralen normativen Zielkriterien 
von Bedeutung, d.h. die Zielsetzungen der Veränderungen dürfen das Zielkriterium der Bildung der 
Lernenden zu selbstbestimmten und verantwortungsvoll Handelnden nicht nur nicht unterlaufen, 
sondern müssen es auch als Zielhorizont im Blick behalten (Kap. 2.1.4). 
  
                                                 
556Ein Widerspruch zwischen pädagogischen Zielkriterien von Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeit und bestimmten 
Vorgehensweisen der Evaluation würde sich beispielsweise ergeben, wenn Lernende über die Nutzung ihrer Daten für 
Evaluationszwecke in Unkenntnis gelassen werden, oder wenn ihnen die Möglichkeit vorenthalten wird, ihre eigene 
Perspektive auf das Angebot und ihren Lernprozess angemessen auszudrücken. 
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6. Didaktische Kompetenzen für die Handlungsfelder E-Learning und Blended 
Learning – Zusammenfassung und Fazit 
6.1 Zur Frage des methodischen Vorgehens bei der Analyse von Kompetenz-
anforderungen für E-Learning und Blended Learning 
Wie oben (Kap. 1.1) dargestellt, ist die methodologische Forschungsfrage „Wie können Anforde-
rungen an didaktische Kompetenzen in den Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning 
theoretisch informiert empirisch ermittelt werden?“ nach der inhaltlichen Frage zu den Anforderun-
gen an didaktische Kompetenzen entstanden, logisch aber dieser vorgelagert. Deshalb werden die 
entsprechenden Ergebnisse hier zuerst zusammengefasst, bevor in Kap. 6.2 die in Kap. 5 dargestell-
ten Ergebnisse zu den Kompetenzanforderungen zusammengeführt und reflektiert werden557. 
In der Zusammenstellung und Diskussion des Forschungsstandes (Kap. 1.3) hatten sich drei metho-
dologische Herausforderungen gezeigt: Erstens ist nicht nur ein theoretisches Vorverständnis des 
Kompetenzbegriffs, sondern auch ein theoretischer Begriff menschlichen Handelns und seiner Vo-
raussetzungen notwendig. Zweitens ist die Frage nach didaktischen Kompetenzen für E-Learning 
und Blended Learning auf eine normativ gebundene Vorstellung von kompetentem didaktischem 
Handeln, bzw. von Qualitätskriterien didaktischen Handelns angewiesen. Diese bewegt sich aller-
dings in dem Spannungsfeld, normative Zielrichtungen orientierend vorgeben zu müssen, zugleich 
aber die Hoheit über die konkreten Handlungsziele und die bearbeiteten Probleme bei den Handeln-
den belassen zu wollen. Drittens stellte sich die Frage nach der Nutzung und Überschreitung des 
dokumentierten didaktischen Handelns, mithin des didaktischen ‚Status Quo‘, für die Ermittlung 
von Kompetenzanforderungen: Die Tätigkeit, für die die Handlungsvoraussetzungen ermittelt wer-
den sollten, wird bereits durch viele Menschen ausgeübt, weshalb es geboten ist, deren Handlungs-
voraussetzungen (auch) empirisch zu untersuchen. Die Herausforderung bestand diesbezüglich da-
rin, die empirische Untersuchung der bestehenden Praxis so zu gestalten, dass sie über die Doku-
mentation bestehender Praxis und vorliegender Kompetenzen hinaus eine Weiterentwicklung didak-
tischen Handelns ermöglicht. 
Im Folgenden werden die einzelnen Schritte des Untersuchungsganges zusammenfassend rekapitu-
liert und methodologisch reflektiert, wobei nicht nur die erarbeitete Vorgehensweise dargestellt wird, 
sondern auch Möglichkeiten der methodischen Weiterentwicklung diskutiert werden. 
Begriffliche Untersuchungen zum Gegenstandsfeld 
In einem ersten Schritt wurden die Begriffe, die das Untersuchungsinteresse dieser Arbeit konstitu-
ieren – Didaktik, Kompetenzen, E-Learning und Blended Learning – theoretisch expliziert (Kap. 
2.1-2.3). Ziel war es, zentrale methodologische Entscheidungen an ein fundiertes Verständnis des 
Gegenstandsbereiches zu binden, um eine gegenstandsadäquate Vorgehensweise zu erarbeiten. Dies 
ermöglichte eine Festlegung des Gegenstandsfeldes der Untersuchung durch die Bestimmung der 
didaktischen Handlungsfelder E-Learning bzw. Blended Learning: Didaktisches Handeln bezieht 
                                                 
557Auf Literaturverweise, die nur bereits in anderen Kapiteln Argumentiertes wiederholen würden, wird dabei verzichtet 
und stattdessen auf die entsprechende Stelle verwiesen. An den Punkten, an denen über die bisherigen Überlegungen 
hinaus an andere Autoren angeknüpft wird, werden selbstverständlich entsprechende Hinweise gegeben. 
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sich zentral auf den Zusammenhang von Lehren und Lernen, d.h. auf die Gestaltung von Angeboten 
mit expliziter Vermittlungsintention. Die Untersuchung didaktischer Kompetenzen wurde zugleich 
auf die pädagogisch handelnden Personen mit Gestaltungsverantwortung für ein gesamtes Lehr-
Lern-Angebot begrenzt (Kap. 2.1.1). E-Learning wurde als Lehren und Lernen im online-medialen 
Raum bestimmt. Der Medienbegriff wurde dahingehend ausdifferenziert, dass der online-medialen 
Raum als grundlegende Infrastruktur des E-Learnings analysierbar (Kap. 2.3.3), zugleich und darin 
aber auch Medien als Werkzeuge und Mittel beschreibbar werden. Medien – sowohl der jeweilige 
online-mediale Raum als auch konkrete Werkzeuge und Mittel – werden dabei als gesellschaftlich 
konstituierte und zugleich in der Tätigkeit gestaltbare verstanden (Kap. 2.3.2). Blended Learning ist 
zu verstehen als ein didaktisches Handlungsfeld, in dem Lehren und Lernen zum Teil in online-
medialen und zum Teil in physischen Räumen erfolgen (Kap. 2.3.1). 
Darüber hinaus erfolgte auf Grundlage der begrifflichen Arbeit eine sozialtheoretische Explikation 
des Gegenstandes, also die Beantwortung der Frage, wonach eigentlich zu suchen ist, wenn didak-
tische Kompetenzen bestimmt werden sollen. Das Verständnis von Kompetenzen als erlernte bzw. 
erlernbare Fähigkeiten oder Fähigkeitsensemble, die die Bewältigung komplexer 
Anforderungssituationen ermöglichen (Kap. 2.2.1) führte zu einer methodischen Vorgehensweise, 
die die Analyse von didaktischen Anforderungssituationen in den entsprechenden Handlungsfeldern 
in den Mittelpunkt stellte (Kap. 2.4.2). Darüber hinaus musste die theoretische Konzeptualisierung 
von ‚Handeln‘ geklärt werden: zum einen, um überhaupt Anforderungssituationen abgrenzen und 
bestimmen zu können, zum anderen, da die Frage nach der anzunehmenden Binnenstruktur von 
Kompetenzen davon abhängig ist, wie menschliches Handeln sozialtheoretisch konzeptualisiert 
wird (Kap. 2.2.3). Die kulturhistorische Tätigkeitstheorie bietet hierfür nicht nur ein differenziertes 
Handlungsverständnis an, das die Frage nach der Vermittlung zentral in den Fokus nimmt, sondern 
grenzt sich auch von deterministischen Konzeptionen ab (Kap. 2.1.2). Das kulturhistorische 
Handlungsverständnis nutzend, musste sich die Untersuchung auf die didaktischen Handlungen und 
ihre Ziele, die sie realisierenden Teilhandlungen 558  und die dafür genutzten Mittel sowie die 
situativen Handlungsbedingungen ausrichten (Kap. 2.2.3). Als didaktische Anforderungssituationen 
wurden solche raumzeitliche bzw. durch den Gegenstand des Handelns unterscheidbare Einheiten 
bestimmt, die zumindest von AnfängerInnen ein bewusstes Handeln, beispielsweise explizite 
Entscheidungen, erfordern und nicht durch Routineoperationen zu bewältigen sind (Kap. 2.2.2). 
Die sozialtheoretische Explikation des Handlungsverständnisses und des damit verbundenen Ver-
ständnisses von Kompetenzen ermöglichte die Entscheidung für den grundlegenden Untersuchungs-
gang (Kap. 2.4.2): Neben einer strukturbezogenen theoretischen Analyse des Handlungsfeldes 
musste eine prozessorientierte Bestimmung theoretischer Kategorien von Anforderungssituationen 
erfolgen, die mit den empirischen Daten kontrastiert werden sollten, bevor konkrete Handlungspro-
zesse, ihre situativen Bedingungen und vor allem die Mittel des Handelns als Handlungsvorausset-
zungen, mithin als Elemente entsprechender Handlungskompetenzen, rekonstruiert werden konnten. 
                                                 
558 Die Fokussierung auf die tätigkeitstheoretische Kategorie der ‚Operationen‘ als nicht (mehr) bewusste 
Handlungsvollzüge konnte in der empirischen Analyse nicht realisiert werden. Diese Frage wird im Zusammenhang mit 
dem zweiten empirischen Untersuchungsschritt ausführlicher diskutiert. 
 
Karla Spendrin – Didaktische Kompetenzen für E-Learning und Blended Learning – Dissertation 
221 
Die methodologische Konzeption des Untersuchungsganges ist demnach stark an die sozialtheore-
tische Konzeptualisierung des Untersuchungsgegenstands gebunden559. Zukünftige Untersuchungen 
von Kompetenzvoraussetzungen können sich entweder der hier vorgestellten sozialtheoretischen 
Konzeptualisierung und der darauf bezogenen Methodik anschließen oder aber dieser ein anderes 
Handlungs- und Kompetenzverständnis explizit entgegensetzen. 
In die sozialtheoretische Konzeptualisierung ist zugleich notwendigerweise eine normative Positio-
nierung eingelassen560. Eine normative Positionierung ist auch mit der Untersuchung didaktischen 
Handelns, erst recht mit der Frage nach Kompetenzanforderungen, immer explizit oder implizit ver-
bunden (Kap. 2.1.3). Die Wahl der tätigkeitstheoretischen Konzeptualisierung wurde mit dem ihr 
inhärenten Indeterminismus begründet (Kap. 2.1.2), der mit der zentralen didaktischen Zielkategorie 
der Bildung zu selbstbestimmten und gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekten (Kap. 2.1.4) har-
moniert. Erst die Nutzung einer explizierten normativen Zielkategorie als allgemeinste Zielbestim-
mung pädagogischen Handelns ermöglicht es zudem, das empirisch beobachtbare didaktische Han-
deln einerseits für die Untersuchung nutzbar zu machen, andererseits aber auch überschreitbar zu 
halten (Kap. 2.4.1)561. 
Theoretische Analyse des didaktischen Handlungsfeldes 
Die strukturelle Analyse des didaktischen Handlungsfeldes (Kap. 3.1, 3.2) folgte der Annahme, dass 
es bestimmbare, grundlegende und konstante didaktische Problemstrukturen gibt, zu denen im Han-
deln variable Lösungen gefunden werden (Kap. 2.1.2)562. Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass 
die Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning dieselben, allgemeindidaktisch verstehbaren 
Grundstrukturen aufweisen wie andere Lehr-Lern-Angebote, dass innerhalb dieses Rahmens aber 
spezifische, medientheoretisch bzw. mediendidaktisch beschreibbare, Handlungsbedingungen vor-
liegen. Deshalb wurde die Grundstruktur didaktischen Handelns basierend auf allgemeindidakti-
schen Ansätzen beschrieben (Kap. 3.1.2), bevor die Elemente und Relationen dieser Grundstruktur 
medienbezogen analysiert wurden (Kap. 3.2). Auch in der theoretischen Arbeit steht mithin die the-
                                                 
559Gerade das Fehlen expliziter sozialtheoretischer Konzeptualisierungen von (didaktischen) Kompetenzen ist damit als 
eine methodologische Problematik der bisherigen diesbezüglichen Forschung zu charakterisieren: Zu vermuten ist, dass, 
wo explizite sozialtheoretische Referenzen fehlen, implizite Vorstellungen von ‚Handeln‘ und dessen (individuellen) 
Voraussetzungen vorliegen, die jedoch, da implizit, weder die Methodik der Untersuchung anleiten noch der wissen-
schaftlichen Kritik ausgesetzt werden können. 
560An anderer Stelle wurde dies als ‚normative Valenzen‘ dargestellt: Gemeint sind die in sozialtheoretischen Annahmen 
implizierten Setzungen, beispielsweise in Bezug auf die Möglichkeiten menschlichen Handelns, menschlicher Hand-
lungsfreiheit oder Bildsamkeit. Diese lenken nicht nur explizit oder implizit die methodische Vorgehensweise, sondern 
richten auch den forschenden Blick auf spezifische Gegenstände bzw. blenden andere tendenziell aus und stehen damit 
in Verbindung zum Erkenntnisinteresse. In Bezug auf die Unterrichtsforschung vgl. programmatisch Hallitzky et al. 
2018 und empirisch Herfter et al. 2019, allgemeiner Schürmann 2008. 
561Die normative Zielkategorie bildet dabei einen für die Überschreitung des Gegebenen notwendigen ‚Gegenhorizont‘, 
der jedoch nicht deterministisch, sondern als Begrenzung und Erweiterung des didaktischen Denkens (Kap. 2.1.3) zu 
nutzen ist. Wie dies konkret erfolgen kann, wird in der Darstellung des zweiten empirischen Analyseschrittes aufgezeigt. 
562Insofern die theoretisch ermittelten Problemstrukturen als konstant angenommen werden (müssen), ist einschränkend 
zu bemerken, dass eine grundlegende Veränderung der Problemstrukturen in diesen Handlungsfeldern – z.B. durch die 
historische, kulturelle oder technologische Entwicklung oder eine von den Handelnden selbst initiierte Weiterentwick-
lung und Veränderung des konkreten Handlungsfeldes – in dieser Untersuchung nicht in den Blick kommen kann. 
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oretische Gegenstandskonstituierung – das Verständnis von E-Learning als strukturell anderem di-
daktischem Handeln entsprechend – in engem Zusammenhang mit dem Untersuchungsgang, hier 
mit der Art und Weise des Einbezugs von Theorien563. 
Die Wahl des ‚Berliner Modells‘ der Didaktik (Kap. 3.1.1) für die allgemeine Strukturanalyse stellte 
aufgrund seiner impliziten sozialtheoretischen Voraussetzungen eine prekäre theoretische Entschei-
dung dar: Zwar richtet das Modell den Blick zentral auf die hier zu fokussierenden Voraussetzungen 
des Handelns, die als prinzipiell explizierbare verstanden werden. Zugleich wird aber das Pädago-
gische implizit als „Zusammenhang von Entscheidungen der Lehrperson für bestimmte Intentionen, 
Themen, Methoden und Medien perspektiviert“ (Hallitzky et al. 2018, 90, Hervorhebung K.S.). Da-
mit wird nicht nur einseitig auf das Lehren fokussiert, sondern auch sozialtheoretisch implizit ange-
nommen, „dass individuelle Handlungen erst das Soziale konstituieren“ (ebd.) – eine Annahme, die 
mit Blick auf das zugrunde gelegte tätigkeitstheoretische Handlungsverständnis zumindest verkür-
zend ist564. Die vorgenommenen Modifikationen des Modells (Kap. 3.1.2) berührten daher seine 
Grundstruktur, die in eine stärker tätigkeitstheoretisch informierte strukturelle Vorstellung didakti-
schen Handelns (Kap. 2.1.2) integriert wurde. Während diese strukturelle Modellierung mittels des 
Verständnisses des online-medialen Raums als Handlungsbedingung und Gestaltungsraum (Kap. 
2.3.3) auf das Handlungsfeld E-Learning bezogen werden konnte, erwies sich die allgemeine struk-
turelle Modellierung des Handlungsfeldes Blended Learning insofern als schwierig, da sich das 
Konzept eigentlich auf eine prozessuale Kombination von Lehr-Lern-Situationen bezieht (Kap. 
3.1.3). 
In der vertieften Analyse erwies sich das entwickelte Strukturmodell als funktional für die Integra-
tion theoretischer und empirischer Erkenntnisse zum E-Learning und Blended Learning sowie für 
die darauf basierende theoretische Beschreibung von Bedingungen didaktischen Handelns im on-
line-medialen Raum anhand der didaktischen Grundrelationen (Kap. 3.2). Die je konkret hinzuge-
zogenen Ansätze und Ergebnisse bilden natürlich kein erschöpfendes Bild aller diesbezüglichen Er-
kenntnisse ab, und ihre Wahl ist nicht alternativlos. Ihre Auswahl wurde oben (Kap. 3.2) im Einzel-
nen begründet. Eine Erweiterung oder Modifikation der strukturellen Analyse unter Einbezug ande-
rer Perspektiven sollte in weiteren Studien unkompliziert möglich sein, da die in der Modifikation 
                                                 
563Hier von Zirkelschlüssigkeit sprechen zu wollen verkennt, dass nicht das Verhältnis von E-Learning und anderen 
didaktischen Handlungsfeldern, sondern die Frage nach den notwendigen didaktischen Kompetenzen das Erkenntnisin-
teresse war. Dabei war, mit begründeten gegenstandstheoretischen Annahmen, der Zusammenhang von methodischem 
Vorgehen und theoretischer Gegenstandskonstitution einer „fortgesetzte[n] Justierung“ (Strübing et al. 2018, 86, im 
Original hervorgehoben) zu unterziehen – wie sich hier zeigt, nicht nur im Rahmen der empirischen, sondern auch bei 
der theoretischen Analyse. Die hier nochmals explizierten Vorannahmen sind die „Haltepunkte“ (Anhalt 2012, 56), die, 
da die Untersuchung von ihnen ausgeht, durch die Untersuchung selbst nicht mehr hinterfragbar sind, und die für die 
methodologische Diskussion nachvollziehbar und kritisierbar gemacht werden müssen. 
564Dezidiert tätigkeitstheoretisch fundierte, die Struktur didaktischen Handelns zentral in den Blick nehmende, allge-
meindidaktische Modelle standen für die Strukturanalyse nicht zur Verfügung, da tätigkeitstheoretisch inspirierte An-
sätze bislang tendenziell präskriptiv vorgingen (z.B. Hausmann 1989, Giest und Lompscher 2006; Giest 2013) und 
zudem den spezifischen, von der gesellschaftlichen Tätigkeit explizit separierten, Charakter von Unterrichtssituationen 
eher ausblenden (vgl. die ausführliche Darstellung in Kap. 3.1.2). 
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des Berliner Modells erarbeitete Grundstruktur didaktischen Handelns gewissermaßen als Ord-
nungsrahmen und Suchraster für entsprechende theoretische und empirische Erkenntnisse dienen 
kann. 
Die so ermittelten Handlungsbedingungen des Lehrens und Lernens im online-medialen Raum wa-
ren auch Grundlage für die theoriebasierte Erarbeitung von Mitteln didaktischen Handelns in den 
einzelnen Kategorien von Anforderungssituationen. Für die Kategorien, bezüglich derer keine Si-
tuationsrekonstruktion vorgenommen werden konnte, war diese theoretische Arbeit Grundlage für 
die vorläufige Ableitung von Kompetenzanforderungen (Kap. 5.3-5.5). 
Aufbauend auf die strukturelle Analyse der Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning er-
folgte eine prozessorientierte Analyse, die den gesamten Kreislauf didaktischen Handelns bei der 
Planung, Durchführung, Evaluation und Weiterentwicklung (bzw. neuerlichen Planung) eines Lehr-
Lern-Angebots in umfassen sollte. Ziel war es, Kategorien von Anforderungssituationen didakti-
schen Handelns herauszuarbeiten. Im Rückblick auf die Prozessanalyse zeigt sich, dass das erarbei-
tete Strukturmodell sich letztlich zentral auf die Interaktionssituation zwischen den Lehrenden und 
Lernenden bezieht, also auf die Phase der ‚Durchführung‘ von Lehr-Lern-Angeboten. Dies ist darin 
begründet, dass ohne diese Vermittlungssituationen Situationen der Planung oder Evaluation didak-
tischen Handelns nicht zustande kämen565. Aus der Strukturvorstellung der Vermittlungssituationen 
selbst war allerdings kein allgemeines Prozessmodell zu entwickeln, weshalb nochmals weitere the-
oretische Ansätze einbezogen wurden, auf deren Basis zehn Kategorien von Anforderungssituatio-
nen didaktischen Handelns bestimmt wurden. 
Zur Datenerhebung für die Analyse (von Kategorien) didaktischer Anforderungssituationen 
Das empirische Feld – ein Projekt, in dem AnfängerInnen im didaktischen Handeln gemeinsam ein 
Lehr-Lern-Angebot planten, durchführten, evaluierten und weiterentwickelten (Kap. 1.2) – erwies 
sich für das Vorhaben in mehrerer Hinsicht als günstig: Erstens konnte der gesamte didaktische 
Handlungsprozess in den Blick genommen werden, zweitens korrespondierte die Beobachtung von 
AnfängerInnen mit der theoretisch begründeten Bestimmung von Anforderungssituationen und drit-
tens benötigte die Zusammenarbeit im Team eine starke Explizierung von Handlungsprozessen. 
Für die empirischen Analysen wurden sowohl spezifisch erhobene Daten – Interviews und For-
schungstagebuch – verwendet als auch die Dokumentationen didaktischen Handelns in den moodle-
Kursarchiven als handlungsnähere Daten (Kap. 4.2). 
Die Leitfadeninterviews wurden noch mit Fokus auf ein früheres Erkenntnisinteresse – die Rekon-
struktion subjektiver Theorien des Lehrens und Lernens sowie deren Veränderung (Kap. 1.1) – er-
hoben. Günstig für deren Nutzung bezüglich des aktuellen Erkenntnisinteresses war zunächst die 
längsschnittliche Anlage der Interviews, da auf diese Weise Informationen zum gesamten didakti-
schen Handlungsprozess enthalten waren. Die Interviewtranskripte erwiesen sich für die Analyse 
                                                 
565Didaktisches Handeln außerhalb der Vermittlungssituation wird also erst durch diese konstituiert. Dies zeigte sich in 
der empirischen Analyse der Anforderungssituationskategorien (im ersten empirischen Untersuchungsschritt, Kap. 4.3.3) 
darin, dass Vermittlungssituationen den Handlungsgegenstand von Planungs- und Evaluationssituationen darstellten. 
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und Beschreibung didaktischer Anforderungssituationen vor allem in den Teilen als erkenntnisför-
derlich, in denen Erzählungen und Reflexionen über didaktische Handlungssituationen angeregt 
worden waren (Kap. 4.2.2). Aus methodologischer Sicht – d.h. in Bezug auf die Frage, wie bei der 
Ermittlung von Anforderungen an kompetentes (didaktisches) Handeln vorzugehen ist – ist es not-
wendig, in Interviews möglichst konkrete Erzählungen und Beschreibungen von Handlungssitua-
tionen anzuregen. Dies kann über Erzählanreize erfolgen, die offen nach aktuellen oder kurze Zeit 
zurückliegenden Handlungssituationen fragen566. Auch die Nutzung von Handlungsergebnissen, z.B. 
vorbereiteter Lehr-Lern-Angebote, als Stimulus für Erzählungen und Reflexionen über Planungssi-
tuationen erwies sich als hilfreich567. Dabei ist das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein eines 
gemeinsamen Handlungskontextes568  sowie die Reflexion der Interviewerrolle von Bedeutung: 
Während Gläser und Laudel (2008) eine Problematik der „Differenz zwischen den Kontexten der 
beiden Gesprächsteilnehmer“ (ebd., S. 112) beschreiben, trat in meiner Erhebung das Problem auf, 
dass die Interviewten aufgrund meiner eigenen Beteiligung am Projekt davon ausgingen, dass mir 
wesentliche Informationen bereits bekannt seien und deshalb nicht berichtenswert wären. Damit 
verbunden war auch eine Problematik der spezifischen Rollenkonstellation: So führte meine Rolle 
als Projekt- und Seminarleiterin in einigen der ersten Interviews zur Suche nach ‚erwünsch-
ten‘ Antworten569. Zum Zeitpunkt der späteren Interviews, hatte allerdings ein Wandel der Rolle der 
Studierenden im Projekt eingesetzt, das sich schrittweise in Richtung einer gemeinsamen und damit 
auch weniger durch statusbezogen-hierarchische Beziehungen geprägte Arbeitsgruppe entwi-
ckelte570. In den späteren Interviews zeigte sich dies an Passagen, die eher den Charakter gemeinsa-
mer Diskussionen aktuell relevanter Probleme als den einer Befragungssituation aufweisen571. 
Ein anfängliches Thematisieren der Problematiken des gemeinsamen Kontext sowie der Rollenkon-
stellation im Einstiegstext zum Interview572 schaffte zwar eine gewisse Anfangssensibilität, lief aber 
innerhalb des Interviewprozesses Gefahr, in Vergessenheit zu geraten. Als weitere Möglichkeit 
                                                 
566Als ungünstig erwiesen sich die mit Blick auf das frühere Erkenntnisinteresse aufgenommenen Fragen nach indivi-
duellen didaktischen Prinzipien oder Kriterien für ‚gute‘ Lehr-Lern-Angebote, die eher Reflexionen auf einer mittleren 
Abstraktionsebene evozierten und wenig über das didaktische Handeln informierten. Der Versuch eines ‚Abgleichs‘ mit 
früher genannten Prinzipien oder Kriterien scheiterte zudem auch hinsichtlich des damit verfolgten Ziels der Erkenntnis 
von Entwicklungsprozessen, da die Interviewten eher die Tendenz aufwiesen, eine Kohärenz zu den früheren Aussagen 
zu argumentieren. 
567Vgl. ausführlich Anhang A2_001, S. 5. 
568Insofern Interviewdaten immer Darstellungen seitens der Interviewten und nicht „mit den dargestellten Sachverhalten 
selbst zu verwechseln“ (Lueger und Froschauer 2018, 125) sind, ist eine Ergänzung durch handlungsbezogene Daten, 
wie sie in dieser Arbeit erfolgt, bei der Rekonstruktion von Handlungsprozessen grundsätzlich wünschenswert. Für die 
Erhebung der handlungsbezogenen Daten (hier der moodle-Kursarchive) ist ein gemeinsamer Handlungskontext hilf-
reich – in der Erhebung von Interviewdaten kann dieser allerdings die Herausforderungen bergen, von denen hier die 
Rede ist. Für einen noch detaillierteren Bericht über damit verbundenen Herausforderungen vgl. Anhang A2_001. 
569Siehe dazu Anhang A2_001, 3, Anhang A3_001, Abs. 19b. Im Hinblick auf die späteren Interviews versuchte ich deshalb, 
dem durch eine entsprechende Erklärung in der Einleitung entgegenzuwirken. Gerade für die Interviews der ersten Welle, 
bei denen die Studierenden noch neu im Projekt waren, ist aber davon auszugehen, dass eine Übertragung der Seminarlei-
terinnen-Rolle auch in den Interviews erfolgt ist. Diese Interviews werden allerdings – da sie keine für das aktuelle Er-
kenntnisinteresse genuin relevanten Informationen enthalten – nicht vertieft in die Auswertung einbezogen. 
570Vgl. Anhang A3_001, Abs. 26b, 27e, 34c. 
571Vgl. z.B. Anhang B1_014, Stz. 474-494; Anhang B1_018, Stz. 264-300 bzw. 446-459. 
572Vgl. z.B. Anhang A2_015. 
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nutzte ich deshalb die Formulierung ‚indirekter‘ Erzählanreize, die von der interviewten Person for-
derten, einen unbeteiligten Adressaten für die Erzählung anzunehmen573. Dies konnte die Problema-
tik des gemeinsamen Handlungskontextes nur teilweise bearbeiten, wirkungsvoller erschien dage-
gen das dezidierte Nachfragen nach dem (eigentlich oder vermeintlich) Bekannten. Neben der 
Schwierigkeit, dies als Interviewerin tatsächlich durchzuhalten, besteht bei dieser Nachfragestrate-
gie allerdings auch die Gefahr, dass die Gesprächssituation einen künstlichen Charakter bekommt. 
Ein ‚Umschlagen‘ des Gesprächs in eine handlungsnähere Diskussion über aktuell anstehende Ent-
scheidungen würde damit verhindert, weist aber für die Rekonstruktion von Kompetenzanforderun-
gen ein hohes Erkenntnispotenzial auf. 
Für zukünftige Studien wäre deshalb zu fragen, ob nicht die Vertrautheit der Interviewenden mit 
dem Handlungskontext weniger problematisiert als genutzt werden sollte. Gerade ein ‚Einsteigen 
des Interviewenden in die Diskussion‘ wäre nicht zwingend als problematisch anzusehen, da die 
entstehenden Gespräche als Instanzen didaktischen Handelns in spezifischen Anforderungssituatio-
nen auswertbar wären. Dies würde allerdings Auswertungsmethoden erfordern, die die unterschied-
lichen Charakteristika der dann entstehenden Passagen berücksichtigen und eine Rekonstruktion des 
impliziten Hintergrundwissens ermöglichen. Qualitativ-inhaltsanalytische Auswertungsmethoden 
könnten damit überfordert sein. Abgesehen von den angesprochenen, sich situativ ergebenden und 
in die konkreten didaktischen Handlungsvollzüge integrierten Diskussionen, werden in Leitfaden-
interviews Reflexionen des didaktischen Handelns protokolliert, und nicht das didaktische Handeln 
selbst. Dies ist mit Blick auf ein Verständnis als zumindest potenziell reflexionsfähige Handlungs-
grundlagen durchaus angemessen, gerade wenn diese Daten durch handlungsnähere Daten ergänzt 
werden. 
Mit dem Forschungstagebuch wurde eine weitere spezifisch für Erhebungszwecke hergestellte Do-
kumentation eingesetzt. Die Reflexion des didaktischen Handelns und seiner Bedingungen bezog 
sich nicht nur auf die ‚Vorderbühne‘ der Interaktion mit Studierenden, sondern auch auf Planungs- 
und Evaluationsprozesse. Die in einem späteren Studierendenjahrgang eingesetzte und an den da-
maligen Untersuchungskategorien orientierte strukturierte Form des Forschungstagebuchs evozierte 
etwas ausführlichere Reflexionen mit dezidiertem Blick auf die Forschungsfrage. Dies könnte für 
weiterführende Untersuchungen zu didaktischen Kompetenzanforderungen explizit an diesem Er-
kenntnisinteresse ausgerichtet werden, indem beispielsweise die für die Rekonstruktion von Kom-
petenzanforderungen genutzten tätigkeitstheoretischen ‚Variablen‘ (Kap. 4.3.4) integriert werden. 
Die moodle-Kursarchive als handlungsnähere Daten erwiesen sich zwar in der Zuordnung zu ein-
zelnen Anforderungssituationskategorien teilweise als ‚kompliziert‘ (Spendrin 2019, Abs. 6), spie-
gelten jedoch die Komplexität didaktischen Handelns wider, so dass die Zusammenhänge zwischen 
                                                 
573Ein beispielhafter Erzählanreiz, hier aus dem Interview der 4. Welle, lautete: „Als wir das letzte Mal zusammenge-
sessen haben, hatten wir gerade angefangen, mit den neuen TutorInnen zu arbeiten und diesen die verschiedenen theo-
retischen Grundlagen nahezubringen. Vielleicht kannst Du zum Einstieg dieses Interviews einfach mal von deinem letz-
ten Semester und deinen Erfahrungen als MetatutorIn erzählen: Wie hast du das Semester insgesamt erlebt? Was ist gut 
gelaufen, was weniger gut? Was hattet ihr euch als MetatutorInnen vorgenommen, und konntet ihr das erreichen? Wa-
rum/Warum nicht? Erzähle das bitte einfach so, wie du es einem Kommilitonen oder einer Kommilitonin aus einem 
anderen Projekt erzählen würdest“ (s. z.B. Anhang A2_029). 
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Handlungssituationen und Situationskategorien konkret analysierbar wurden. Die Daten weisen al-
lerdings – das dürfte einschränkend für die Nutzbarkeit solcher Daten in anderen Projekten wirken 
– häufig eine sehr implizite Kontextualisierung auf: Da sie in einem konkreten Handlungs- und In-
teraktionsprozess entstanden sind, dessen Voraussetzungen allen Beteiligten gegenwärtig waren, 
wurden grundlegende Informationen zur jeweiligen Handlungssituation, z.B. der Bezug zu bestimm-
ten Angebotssequenzen, oftmals nicht oder nur implizit, beispielsweise über die Referenz auf be-
stimmte Aufgabenformen oder mediale Werkzeuge, gegeben (für Beispiele s. Kap. 4.3.2). Die Inter-
pretationen und Codierungen waren damit abhängig vom Kontextwissen, das aus meiner Beteili-
gung am Projekt und am didaktischen Handeln resultierte – und dies nicht aufgrund zu unspezifi-
scher Kategoriendefinitionen, sondern aufgrund der Charakteristika dieser Daten. Hilfreich für die 
Nutzung von Daten aus der Kommunikation in online-medialen Räumen wären außerdem ange-
passte Strategien des Datenmanagements: Die Daten müssen für die Analyse nicht nur konkret und 
eindeutig referenzierbar sein, sondern darüber hinaus sollten über Verlinkungen zusammenhängende 
Dokumente auch konsequent zusammenhängend archiviert werden, um eine systematische Analyse 
zu erleichtern. Letzteres wurde in der dokumentweisen Abspeicherung und inhaltsbezogenen Be-
nennung der Daten in vielen Fällen nicht eingelöst (s. dazu Spendrin 2019, Abs. 5). Eine Archivie-
rung als html-Seiten könnte eine mögliche Lösung darstellen. 
Eine wesentliche Begrenzung der moodle-Kursarchive, v.a. mit Blick auf die Rekonstruktion von 
Handlungssituationen und Kompetenzanforderungen (Untersuchungsschritt 2), ist darüber hinaus, 
dass diese eben nur das Handeln dokumentieren, das online-medial erfolgte oder zumindest im online-
medialen Raum (z.B. als Diskussionsprotokoll) repräsentiert wurde. ‚Offline‘ geführte Entscheidungs-
prozesse oder in Planungsdiskussionen erwogene Alternativen sind in diesen Daten dementsprechend 
weniger enthalten. Der zusätzliche Einbezug explizit erhobener Daten (Interviews) bzw. Reflexionen 
(Forschungstagebuch) ist auch deshalb von Bedeutung, da hier ggf. diskutierte Alternativen oder Prob-
lemstellungen detaillierter dargestellt wurden574. Ein stärkerer Zuschnitt dieser Erhebungsmethoden 
auf die Kompensierung der Grenzen der Archivierung online-medial dokumentierten Handelns wäre 
möglich, hat aber insofern strukturelle Grenzen, als dass in jedem Fall eine Rekonstruktion der Hand-
lungsprozesse aus der Erinnerung erfolgen muss, der konkrete Verlauf von Aushandlungsprozessen 
also kaum dokumentiert werden kann. Die Audio- oder Video-Aufzeichnung von Besprechungen und 
gemeinsamen Handlungsprozessen birgt hierfür weiterführende Analysepotenziale, zugleich aber sich 
verstärkende Herausforderungen bezüglich der Datenmenge, und erscheint deshalb vor allem für ge-
zielt ausgewählte Handlungssituationen und Problemstellungen sinnvoll. 
Bestimmung von Anforderungssituationskategorien und Anforderungssituationen als erster empiri-
scher Untersuchungsschritt 
Der erste empirische Untersuchungsschritt zielte auf die Frage, inwiefern die theoretischen Katego-
rien unterscheidbare Typen von Anforderungssituationen darstellen, ob sie didaktisches Handeln 
adäquat abbilden oder zu ergänzen bzw. zum Teil zusammenzuführen wären – es ging also um eine 
                                                 
574Vgl. z.B. Forschungstagebuch Anhang A3_001, Abs. 23e zu den Planungsprozessen des Bereichs ‚bildungstechnolo-
gische Medienpädagogik und E-Learning‘. 
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auf den empirischen Daten basierende Überarbeitung und Ausdifferenzierung der theoretisch ermit-
telten Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen Handelns. Zentrale methodologische 
Intention war es, eben nicht allein die theoretisch gesetzten Anforderungssituationskategorien als 
‚Problemdefinitionen‘ zu nutzen, für die ‚nur noch‘ die spezifischen Kompetenzanforderungen her-
auszuarbeiten wären, sondern die didaktisch Handelnden über die empirischen Daten zumindest in-
direkt an der Definition darüber zu beteiligen, welche Probleme per ‚didaktischen Kompeten-
zen‘ eigentlich zu lösen sind575. 
Eine an die spezifischen Anforderungen der verschiedenen Datentypen angepasste strukturierende 
qualitative Inhaltsanalyse nach Steigleder (2008) ermöglichte es, die Daten einzelnen Hauptkatego-
rien zuzuordnen, konkrete Handlungssituationen innerhalb der Hauptkategorien als Subkategorien 
zu unterscheiden, Überschneidungen zwischen Kategorien zu dokumentieren und das Kategorien-
system zu überarbeiten. Zugleich wurde das Datenmaterial den konkreten Situationen (Subkatego-
rien) zugeordnet und damit eine weiterführende Analyse einzelner Situationen vorbereitet. 
Zentrales Mittel der Analyse war neben dem Codierhandbuch eine spezifische Form der Liste der 
Codings, in der Mehrfachcodierungen und Überschneidungen farbig markiert wurden, um die Pas-
sung der theoretischen Kategorien erkennbar zu machen. Dabei zeigten sich im ersten Codierdurch-
gang durch einen Teil der Daten charakteristische Zuordnungsprobleme und Überschneidungen von 
Situationskategorien. Einige dieser Überschneidungen führten zu Überarbeitungen des Kategorien-
systems, z.B. zur Integration der Kategorie ‚darstellender Lehrhandlungen‘ in die Kategorien ‚Pro-
zessplanung‘ bzw. ‚Vermitteln‘ (Kap. 4.3.3). In diesem Sinne erwies es sich bezüglich der theore-
tisch herausgearbeiteten Anforderungssituationskategorien als hilfreich, dass entsprechende empiri-
sche Daten vorlagen, da sich nach dieser empirischen Kontrastierung manche der theoretisch ge-
troffenen Unterscheidungen zwischen Kategorien von Anforderungssituationen als überdifferenzie-
rend herausstellten. 
Die Analyse anderer Mehrfachcodierungen und Überschneidungen führte zu einem präzisierten Ver-
ständnis didaktischer Handlungssituationen: So wurde deutlich, dass zumindest in der Planung und 
Evaluation von E-Learning- und Blended-Learning-Programmen verschiedene Handlungssituatio-
nen zeitlich parallel zu einander bearbeitet werden (können), dass Gelenkstellen und Übergänge 
zwischen verschiedenen Handlungssituationen auftreten und dass in bestimmten Situationen andere 
didaktische Handlungssituationen zum Handlungsgegenstand werden. Handlungssituationen sind 
deshalb in diesen Feldern vor allem durch den Bezug auf die jeweiligen Handlungsgegenstände und 
weniger durch raumzeitliche Komponenten durch den Bezug auf distinkte Handlungsgegenstände 
unterscheidbar (Kap. 5.1). 
Sowohl das Kategoriensystem als auch die Codierregeln wurden nach dem Durchgang durch einen 
Teil der Daten überarbeitet (Kap. 4.3.3). Die überarbeitete Version des Kategoriensystems sowie der 
Codierregeln erwiesen sich im letztendlichen Materialdurchgang als praktikabel für die Codierung 
                                                 
575 Ausführlich zu dieser methodologischen Problematik bei der Untersuchung von Kompetenzanforderungen vgl. 
Reinmann 2015 sowie oben Kap. 2.4.2. 
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der verschiedenen Datentypen. Zwar konnten auch hier aufgrund des damit verbundenen Zeitauf-
wandes nicht alle erhobenen Daten berücksichtigt werden, und die Untersuchung wurde auf das 
didaktische Handeln, an dem eine Tutorin des dritten Studierendenjahrgangs beteiligt war, einge-
schränkt. Für die empirische Validierung der Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen 
Handelns war diese Begrenzung der Datenmenge letztlich nicht relevant576. 
Die ermittelten Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen Handelns konnten für den un-
tersuchten didaktischen Zusammenhang empirisch validiert werden. Ihr Geltungsbereich begrenzt 
sich zunächst auf diesen. Eine Nutzbarkeit in ähnlichen didaktische Handlungskontexten – d.h. E-
Learning- bzw. Blended-Learning-Angeboten in der Hochschullehre in sozialwissenschaftlichen Fä-
chern und unter vorrangiger Nutzung asynchroner Kommunikationsmedien – ist jedoch anzuneh-
men. In weiterführenden Untersuchungen wären Kontrastierungen des Kategoriensystems mit em-
pirischen Daten aus didaktischen Handlungsprozessen in anderen Kontexten, z.B. unter anderen in-
stitutionellen Bedingungen, in anderen fachlichen Kontexten und in anders gearteten online-media-
len Räumen notwendig, um die Grenzen des Geltungsbereichs dieser Kategorien von Anforderungs-
situationen zu ermitteln. Auch eine Nutzung des Kategoriensystems in Bezug auf Lehr-Lern-Ange-
bote im physischen Raum wäre prinzipiell möglich und wünschenswert, um zu ermitteln, inwiefern 
die hier ermittelten Kategorien von Anforderungssituationen didaktischen Handelns auch das didak-
tische Handeln in ‚traditionellen‘ Lehr-Lern-Angeboten abbilden und auch hier für die Ermittlung 
von Kompetenzanforderungen nutzbar sind. 
Die Methode der empiriegeleiteten Überarbeitung des theoretischen Kategoriensystems auf Grund-
lage der Vorgehensweise von Steigleder (2008) und speziell die Unterscheidung verschiedener Arten 
von Mehrfachcodierungen in der Liste der Codings erwiesen sich als geeignet, um Kategorien von 
Anforderungssituationen didaktischen Handelns anhand theoretischer Vorannahmen und empiri-
scher Daten zu ermitteln und in ihren Verbindungen zueinander zu untersuchen. Die Vorgehensweise 
kann darüber hinaus auch auf die Überarbeitung anderer inhaltsanalytischer Kategoriensysteme 
übertragen werden (Spendrin 2019, Abs. 14). 
Rekonstruktion des Handelns und der Handlungsvoraussetzungen als zweiter empirischer Unter-
suchungsschritt 
Entscheidend für die Frage, wie Kompetenzanforderungen an didaktisches Handeln methodisch er-
mittelt werden können, war neben der Erarbeitung von Kategorien von Anforderungssituationen als 
zweiter empirischer Untersuchungsschritt die Rekonstruktion der Anforderungen, die diese Situa-
tionen an die didaktischen Kompetenzen der Handelnden stellen (Kap. 4.3.4). In diesem Schritt 
mussten zentrale methodologische Probleme bearbeitet werden: die Frage danach, wie Handlungs-
grundlagen rekonstruierbar sind, die Frage nach den Möglichkeiten, Kompetenzanforderungen so 
zu rekonstruieren, dass sie nicht beim didaktischen ‚Status Quo‘ stehen bleiben, sondern auch dessen 
                                                 
576Eher zeigte sich die Notwendigkeit, alle erhobenen Datentypen in die Überarbeitung des Kategoriensystems einzube-
ziehen, da diese Besonderheiten beispielsweise bei der Festlegung von Codiereinheiten aufweisen können für ein 
Beispiel siehe Spendrin 2019, Abs. 12. 
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Weiterentwicklung ermöglichen und die damit verbundene Frage des konkreten Umgangs mit nor-
mativen Setzungen in der Datenanalyse. Zudem sollte hier das Potenzial der auf Grundlage des tä-
tigkeitstheoretischen Handlungsverständnisses entwickelten ‚Variablen‘ zur Rekonstruktion und 
Strukturierung von Kompetenzanforderungen (Kap. 4.3.4), das vorher nur theoretisch begründet 
wurde (Kap. 2.2.3), auch empirisch ausgelotet werden. 
Methodische Grundidee war es, anknüpfend an die Methode der (kausalanalytischen) Inhaltsanalyse 
durch Extraktion nach Gläser und Laudel (2008) eine Vorgehensweise zu entwickeln, mit der anhand 
formaler, auf Basis des tätigkeitstheoretischen Handlungsverständnisses entwickelter Konzepte 
Handlungsprozesse und deren Grundlagen untersucht werden können. Hierzu musste das bei Gläser 
und Laudel genutzte Verständnis von ‚Variablen‘, ‚Dimensionen‘ und ‚Ausprägungen‘ an das vor-
liegende Erkenntnisinteresse angepasst werden. Da in dieser Untersuchung die Handlungsprozesse 
den zentralen Gegenstand der Rekonstruktion ausmachen sollten, wurden als grundlegende Variab-
len die theoretisch bzw. im ersten Analyseschritt empirisch bestimmten Teilhandlungen für die ent-
sprechenden Situationskategorien zugrunde gelegt. Diese sollten wiederum anhand verschiedener 
Dimensionen beschrieben werden. Diese Dimensionen waren tätigkeitstheoretisch fundiert (z.B. die 
Dimensionen Handlungsziel, Mittel, Operationen sowie Handlungsbedingungen, wobei letztere 
weiter unterteilt wurden in räumliche, zeitliche, soziale, institutionelle und inhaltliche Bedingungen) 
oder aber auf Grundlage der Vorgehensweise von Gläser und Laudel entstanden (z.B. die Dimen-
sionen Handlungsergebnis, Handlungsprobleme und deren Lösungen sowie Akteure). Für diese Di-
mensionen wurden neben Kategoriendefinitionen und Indikatoren die aufgrund der theoretischen 
Arbeit zu erwartenden Ausprägungen herausgearbeitet. Letzteres sollte es in der Interpretation er-
möglichen, auch Hinweise darauf zu gewinnen, welche theoretisch erwarteten Mittel oder Bedin-
gungen anhand der empirischen Daten gerade nicht erkennbar wurden. 
Die Vorgehensweise konnte aus zeitlichen Gründen nur für eine Situation erprobt werden. Aufgrund 
ihres ‚Anfangscharakters‘ in Bezug auf den didaktischen Handlungsprozess wurde eine Situation 
der Perspektivplanung ausgewählt: Zum einen versprach dies eine Situation zu sein, in der wesent-
liche Entscheidungen getroffen wurden, zum anderen wurde angenommen, dass für die Interpreta-
tion der Daten hier vergleichsweise wenig Kontextwissen benötigt werden würde. Insofern eine sol-
che Auswahlentscheidung immer auch andere, ebenso wünschenswerte Analysen ausschließt, wäre 
zu bemerken, dass die Analyse einer Vermittlungssituation – da die Vermittlungssituationen ja die-
jenigen sind, auf die hin alle anderen Handlungssituationen erst zu didaktischen Handlungssituatio-
nen werden – mindestens ebenso relevant gewesen wäre. 
In Bezug auf die ausgewählte Handlungssituation wurden vielfältige Erkenntnisse gewonnen, die das 
theoretisch ermittelte Situationsverständnis sowie die theoretisch ermittelten Anforderungen an die 
didaktischen Handlungskompetenzen deutlich konkretisierten (Kap. 5.2, 6.2). Die auf Grundlage des 
tätigkeitstheoretischen Handlungskonzepts entwickelten ‚Variablen‘ erwiesen sich als praktikabel. 
Die theoretisch erwarteten Teilhandlungen für die ausgewählte Situation waren gut unterscheidbar 
und wurden zumindest punktuell in den Daten repräsentiert. Dass nicht alle Teilhandlungen gleich 
umfangreich dokumentiert wurden, ist vermutlich bestimmten Charakteristika der ausgewählten 
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Handlungssituation zuzuschreiben, vor allem der Tatsache, dass hier ein bereits mehrfach erprobtes 
Lehr-Lern-Angebot weiterentwickelt werden sollte, für das wesentliche Rahmenbedingungen be-
reits bekannt waren und allgemeine Zielsetzungen schon feststanden und nicht mehr verändert wur-
den. Einige Teilhandlungen wurden bezüglich konkreterer Entscheidungsprozesse weiter ausdiffe-
renziert. Diese Differenzierungen gelten zunächst nur für die hier analysierte Situation. In der Kon-
trastierung mit anderen Perspektivplanungssituationen könnten in weiterführenden Untersuchungen 
möglicherweise allgemeinere Typen von Entscheidungsprozessen innerhalb der einzelnen Teilhand-
lungen ermittelt werden. Die Möglichkeit, bestimmte Entscheidungsprozesse über die in der theo-
retischen Beschreibung angenommenen Teilhandlungen hinaus zu konkretisieren, zeigt jedoch 
grundsätzlich, dass es mit Hilfe der gewählten Vorgehensweise möglich ist, Problemdefinitionen der 
Handelnden in die Analyse aufzunehmen. 
Die Kategorie der Operationen erwies sich als nicht praktikabel, da sich die Analyse auf eher explizit 
in den Daten repräsentierte Informationen bezog. Auf die Rekonstruktion von operationalen Routi-
nen, die nicht didaktische Handlungs- und Entscheidungsprozesse betreffen, z.B. Routinen der Me-
diennutzung in Forendiskussionen, wurde bewusst verzichtet, da hier allgemeine Fertigkeiten be-
zeichnet sind, die wenig konstitutiv für das didaktische Handeln sein dürften, wenn auch deren Feh-
len den Handlungsverlauf bzw. -erfolg möglicherweise beeinflussen würde. Des Weiteren war der 
Begriff der Anforderungssituationen didaktischen Handelns bewusst so gewählt, dass diese zumin-
dest von AnfängerInnen ein bewusstes Handeln und Entscheiden, und eben kein routinisiertes Ope-
rieren fordern sollten. Aufgrund der Auswahl des empirischen Feldes, in dem (relative) AnfängerIn-
nen didaktisch handelten und in dem sie dieses Handeln zudem explizieren und miteinander abstim-
men mussten (Kap. 2.4.2) ist davon auszugehen, dass bei den Handelnden kaum automatisierte Rou-
tinen des didaktischen Handelns im engeren Sinne vorlagen577. 
Handlungsbedingungen waren mithilfe der gewählten Methode gut ermittelbar, allerdings bestand 
mit Bezug auf zeitliche Handlungsbedingungen die Schwierigkeit, dass das Datenmaterial keiner 
chronologischen Ordnung folgte bzw. diese aufwändig zu rekonstruieren war578. In Bezug auf die 
Spezifika des online-medialen Raums wurden einige der theoretisch beschriebenen Handlungsbe-
dingungen am empirischen Fall dargestellt. Ihre analytische Kraft dürften die bedingungsbezogenen 
Kategorien allerdings vor allem dann entwickeln, wenn unterschiedliche Handlungssituationen in 
Bezug auf die jeweils vorliegenden Bedingungen und Kompetenzanforderungen kontrastiert werden. 
Dann könnte weiterführend untersucht werden, unter welchen Handlungsbedingungen bestimmte 
Kompetenzen von Bedeutung sind. 
                                                 
577Dies meint vor allem, dass didaktische Entscheidungen nicht routinisiert und automatisiert getroffen wurden. Dem-
gegenüber ist allerdings durchaus davon auszugehen, dass implizites Wissen der Teilnehmenden dergestalt vorlag, dass 
z.B. bestimmte Voraussetzungen unhinterfragt und unreflektiert gesetzt wurden, etc. In den empirischen Daten doku-
mentiert sich dies allerdings vor allem im Fehlen von Informationen, z.B. darin, dass über die Anlage des Tutoriums auf 
der universitären Lernplattform moodle – mithin über eine zentrale Entscheidung, nämlich die Wahl des online-medialen 
Ortes sowie der technischen Infrastruktur – nicht explizit informiert werden musste (Kap. 5.2.4). Ein solches implizites 
Wissen kann mit der hier genutzten Methode nur ausnahmsweise rekonstruktiv ermittelt werden, zählt aber auch nicht 
zum primären Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung. 
578S. Anhang D2_005, Memo vom 12.06.2019. 
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Die Dimension der genutzten – kognitiven, konzeptuellen, aber durchaus auch materiellen bzw. me-
dialen – Mittel ist für die Ermittlung von Kompetenzanforderungen zentral, sind die kognitiven und 
konzeptuellen Mittel sowie die Fähigkeiten des Umgangs mit ihnen doch die wesentlichen ‚inneren‘, 
im eigentlichen Sinne als individuelle Kompetenzen beschreibbaren, Voraussetzungen des Handelns. 
Hier stellte sich die methodologische Frage, wie solche Handlungsvoraussetzungen aus Handlungs-
dokumentationen ermittelt werden können. Dies erforderte eine interpretative Vorgehensweise579, 
wobei vor allem kommunikative Zugriffe auf konzeptuelle und begriffliche Mittel (z.B. Vorstellun-
gen über bestimmte Voraussetzungen der Lernenden) in Diskussionen oder deren Integration in be-
stimmte mediale Artefakten (z.B. als Spaltenüberschriften einer Tabelle)580 zentrale Indikatoren für 
entsprechende Interpretationen waren. Bestimmte Interpretationen sind dabei – wahrscheinlich not-
wendigerweise – abhängig vom Kontextwissen581 des Interpretierenden sowie von konkreten Ge-
genhorizonten582. Perspektivisch ist daher zu fordern, dass solche Interpretationen durch die Diskus-
sion in Forschergruppen, aber auch durch die Diskussion mit den beforschten Handelnden selbst, 
die ja ExpertInnen für ihr Handeln sind, erfolgt. Beides konnte aus zeitlichen Gründen in der vorlie-
genden Untersuchung nicht realisiert werden. 
Die auf Grundlage der Vorgehensweise von Gläser und Laudel (2008) einbezogene Dimension der 
‚Handlungsprobleme‘ war tendenziell redundant zu den konkreten Entscheidungsprozessen und 
wurde deshalb letztlich kaum genutzt. Die ebenfalls auf dieser Grundlage einbezogenen Dimensio-
nen der ‚Akteure‘ (die allerdings in der tätigkeitstheoretischen Sichtweise mindestens implizit auch 
enthalten ist) sowie der ‚Ergebnisse‘ des Handelns wurden stärker genutzt, dienten aber in der Ge-
samtinterpretation der Ergebnisse vor allem als Kontextinformation, z.B. zum Ablauf bestimmter 
Entscheidungsprozesse oder zu den sozialen Handlungsbedingungen. So konnte anhand der in der 
Dimension ‚Akteur‘ gesammelten Informationen beispielsweise die konkrete Rollenverteilung von 
angehenden und ehemaligen TutorInnen in einzelnen Teilhandlungen ermittelt werden. Dies gibt 
weniger Hinweise auf die Kompetenzanforderungen, die sich in der Situation stellen, als darauf, wie 
entsprechende Kompetenzen bei den konkret didaktisch Handelnden verteilt waren und wie sie im 
Handeln vermittelt und angeeignet wurden (z.B. Kap. 5.2.2. 5.2.4). 
Insgesamt waren die empirischen Handlungsgrundlagen mit Hilfe der tätigkeitstheoretischen Kon-
zepte und der an Gläser und Laudel (2008) angelehnten Vorgehensweise rekonstruktiv ermittelbar. 
Was die Möglichkeiten der Überschreitung des didaktischen ‚Status Quo‘ angeht, ist zu konstatieren, 
dass hier sowohl die bereits theoretisch herausgearbeiteten Mittel als auch die Orientierung an einer 
                                                 
579S. Anhang D2_005, Memo vom 13.06.2019. 
580Hilfreich ist dabei wiederum deren Externalisierung und Dokumentation durch die Notwendigkeit der Koordination 
des Handelns zwischen mehreren Beteiligten sowie die Nutzung des online-medialen Raums als Kommunikationsinfra-
struktur. Anders gesagt: In einem anderen didaktischen Handlungskontext (z.B. im individuellen didaktischen Handeln 
ohne Kommunikation über einen online-medialen Raum) würden deutlich weniger Externalisierungen der genutzten 
Mittel vorliegen. 
581So ist beispielsweise die Bedeutung der Bereitschaft der Anpassung und Veränderung der Vorlesung nicht explizit in 
den Daten dokumentiert, wird aber durch das Kontextwissen der Interpretierenden gestützt. 
582Z.B. erkennt man die Problematik der vergleichsweise ‚zersplitterten‘ Module und der dadurch erschwerten Termin-
absprachen nur, wenn man eine andere Vorstellung von ‚Modul‘ dagegensetzen kann und die inhaltliche Diversität von 
Modulen nicht als selbstverständlich gegeben hinnimmt (s. Anhang D2_044, S. 8). 
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normativen Zielkategorie didaktischen Handelns wesentlich zur Problemlösung beitrugen. Diese 
stellten gewissermaßen vorab explizierte ‚Gegenhorizonte‘ dar, vor denen sich zeigen konnte, wel-
che Mittel und Voraussetzungen möglicherweise fehlten. Zwar erlauben weder theoretische Analy-
sen noch normative Orientierungen einen deduktiven Schluss darauf, wie didaktisches Handeln in 
einer bestimmten Situation konkret aussehen sollte. Gerade eine explizierte normative Zielkategorie 
ermöglicht es jedoch, über die Frage der situativen ‚Passung‘ des Handelns hinaus die ‚Rich-
tung‘ des didaktischen Handelns zu reflektieren, den Blick auf ungenutzte Möglichkeiten zu lenken 
oder anzuzeigen, wenn das didaktische Handeln der entsprechenden Kategorie widerspricht (Kap. 
2.1.3), womit in der situationsbezogenen Analyse auch Voraussetzungen für eine Weiterentwicklung 
des didaktischen Handelns ermittelt werden können583. 
Die Erprobung einer tätigkeitstheoretisch informierten empirischen Ermittlung von Kompetenzan-
forderungen didaktischen Handelns in bestimmten Anforderungssituationen kann insgesamt als er-
folgreich angesehen werden. Bezüglich der konkreten Ergebnisse (Kap. 6.2) ist allerdings auf die 
Einschränkung durch die nur exemplarische Umsetzung hinzuweisen: Die Erkenntnisse sind zu-
nächst sehr spezifisch für das empirische Feld bzw. die untersuchte Planungssituation und müssten 
durch weitere Situationsanalysen, auch aus der gleichen Anforderungssituationskategorie, ergänzt 
werden. Zielführend wäre dabei eine Auswahl von Situationen, die sich in zentralen Bedingungen 
von der hier analysierten Situation unterscheiden, beispielsweise Perspektivplanungssituationen 
gänzlich neu zu entwickelnder Angebote mit wenigen Vorgaben oder Perspektivplanungen, die sich 
auf andere Zielgruppen oder Themen beziehen. 
Insgesamt wurde ein methodologisch und gegenstandstheoretisch fundierter Ansatz in der Erfor-
schung von Kompetenzanforderungen didaktischen Handelns vorgestellt, der die in der Sichtung des 
Forschungsstandes identifizierten methodologischen Probleme – das Fehlen eines expliziten und 
kohärenten Handlungsverständnisses, die Frage nach dem Umgang mit notwendigen normativen 
Setzungen sowie die Frage nach der Nutzung und Überschreitung des didaktischen Status Quo – 
bearbeitet und für weitere Untersuchungen von Kompetenzanforderungen genutzt werden kann. 
6.2 Didaktische Kompetenzen für die Handlungsfelder E-Learning und Blended 
Learning – inhaltliche Ergebnisse 
Die Forschungsfrage „Welche didaktischen Kompetenzen sind notwendig, um E-Learning- und 
Blended-Learning-Angebote zu planen, durchzuführen, zu evaluieren und weiterzuentwi-
ckeln?“ wurde auf Grundlage der begrifflichen Analyse weiter spezifiziert: Es stellte sich der An-
spruch, Anforderungen an didaktische Kompetenzen im gesamten Prozess didaktischen Handelns 
und konkret auf die Handlungsfelder E-Learning als ‚Lehren und Lernen im Medium‘ sowie Blen-
ded Learning als Verbindung eines so verstandenen E-Learnings mit Präsenzanteilen ausgerichtet zu 
                                                 
583In der empirischen Analyse zeigte sich dies prominent bei der Frage des Umgangs mit Bewertungen im Spannungsfeld 
von wünschenswerter Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Vergleichbarkeit einerseits und einer ebenso wünschens-
werten sachorientierten (und nicht an formalen Anforderungen ausgerichteten) Befassung mit dem Lerninhalt anderer-
seits, das im didaktischen Handeln relativ einseitig aufgelöst worden war (Kap. 5.2.4). 
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ermitteln, wobei ein Strukturmodell didaktischen Handelns zugrunde gelegt und allgemeindidakti-
sche Erkenntnisse mit der Analyse der medienspezifischen Handlungsbedingungen im online-me-
dialen Raum verbunden werden sollten. Weiterhin sollten die Kompetenzanforderungen an didakti-
sches Handeln auf Grundlage einer Beschreibung von Anforderungssituationen didaktischen Han-
delns gearbeitet, mit den sich dabei stellenden normativen Fragen transparent und explizit umge-
gangen sowie die Kompetenzanforderungen hinreichend zukunftsoffen formuliert werden, wobei 
die Fähigkeit zur kritischen Reflexion normativer Fragen als Aspekt der didaktischen Kompetenzen 
zu berücksichtigen wäre (Kap. 4.2.1). 
Trotz der aus zeitlichen Gründen notwendigen Einschränkung der empirischen Untersuchung auf 
wenige Daten konnten mit Hilfe der oben zusammengefassten Vorgehensweise entsprechende Er-
kenntnisse gewonnen werden, die im Folgenden zusammengeführt werden. Dabei wird zunächst auf 
die Ergebnisse zu Struktur und Prozess didaktischen Handelns und zu den Handlungsbedingungen 
online-medialer Räume eingegangen, bevor die – für die Formulierung von Kompetenzanforderun-
gen zentralen – Ergebnisse zu den notwendigen Mitteln und Fähigkeiten für das didaktische Handeln 
zusammengefasst werden. Daran schließen sich weiterführende Überlegungen zu Kompetenzanfor-
derungen sowie zur Aneignung didaktischer Kompetenzen an, die über die einzelnen Mittel und 
Fähigkeiten hinausgehen. 
Struktur und Prozess didaktischen Handelns unter den Handlungsbedingungen online-medialer Räume 
Spezifikum pädagogischen – und damit auch didaktischen – Handelns ist die Ausrichtung auf die 
Selbstveränderung anderer Person(en). Noch spezifischer soll didaktisches Handeln diese durch die 
angeleitete bzw. unterstützte Aneignung eines immer schon gesellschaftlichen Gegenstandes in ex-
plizit hierfür bereitgestellten Lernsituationen anregen (Kap. 2.1.2). Didaktisch gestaltete Lehr-Lern-
Prozesse können theoretisch gefasst werden als von Lehrenden – in Bezug auf intendierte Ziele und 
Inhalte sowie zu nutzende Methoden und Medien (Mittel) – geplante und durch Lehrhandlungen 
begleitete Prozesse, in denen Lernende (mit spezifischen, sowie grundsätzlich anthropologisch be-
dingten Voraussetzungen) verschiedene Handlungen durchführen, um sich einen, immer in einem 
gesellschaftlichen Zusammenhang stehenden, Gegenstand anzueignen. Die Lernenden handeln da-
bei in Bezug auf ein von Lehrenden, Lernenden und/oder gesellschaftlichen Festlegungen bestimm-
tes Ziel, in einer bestimmten Weise (Methode) und mit Hilfe bestimmter Medien (Mittel) und kon-
stituieren darin den tatsächlichen Lerninhalt. Diese Faktoren hängen eng miteinander zusammen. 
Der gesamte Lehr-Lern-Prozess läuft außerdem unter bestimmten situativen, institutionellen und 
gesellschaftlichen Bedingungen ab. Dabei befinden sich Lehrende und Lernende im didaktischen 
Handlungsfeld, d.h. beim intendierten Lehren und Lernen, gerade nicht im diesem Zusammenhang 
gesellschaftlicher Tätigkeiten, sondern in einer spezifischen, extra für das Lehren und Lernen be-
reitgestellten Situation (Kap. 3.1.2). 
Damit ist für didaktisches Handeln die Vermittlungssituation – das auf die Lernhandlungen gerich-
tete Lehrhandeln – konstitutiv. Alle weiteren Situationen der Planung und Evaluation werden erst 
durch den Bezug auf die Vermittlungssituation als didaktisches Handeln konstituiert. Lernhandlun-
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gen sind mit Bezug auf bewusste Ziele auf einen konkreten Lerninhalt gerichtet und nutzen be-
stimmte (methodische) Operationen und Mittel. Anhand des tätigkeitstheoretischen Verständnisses 
von Aneignung wurde herausgearbeitet, dass Lernhandlungen den Lerngegenstand in unterschiedli-
chen Formen ‚bearbeiten‘ und dabei in ein komplexes Wechselspiel aus Interiorisierung (Wahrneh-
mung, Informationsverarbeitung) und Exteriorisierung (erprobendes Handeln, kommunikatives 
Ausdrücken des eigenen Verständnisses) eingebunden sind (Kap. 3.2.4). Die im Berliner Modell als 
‚Entscheidungsfelder‘ und hier als didaktisches Kern-Arrangement bezeichneten Faktoren sind die-
jenigen, über die im didaktischen Handeln ein Zusammenhang zwischen Lehren, Lernen und außer-
didaktischem Gegenstand hergestellt oder auch verfehlt werden kann (Kap. 3.1.2). 
Beim E-Learning als Lehren und Lernen in einem online-medialen Raum, bzw. beim Blended Lear-
ning als Kombination eines so verstandenen E-Learnings mit Präsenzanteilen, muss dieser Zusam-
menhang zwischen Lehren, Lernen und Gegenstand gänzlich oder in wesentlichen Phasen des Pro-
zesses in einem online-medialen Raum hergestellt werden. Online-mediale Räume werden durch 
das Handeln von Personen konstituiert, die medial vermittelt miteinander und/oder mit medial re-
präsentierten Gegenständen interagieren und sich darüber in Beziehung zueinander und zu diesen 
Gegenständen setzen. Sie sind immer an einen bestimmten medialen ‚Ort‘ (eine ‚Adresse‘) gebun-
den, an dem eine spezifische technische Infrastruktur zugrunde liegt. Damit bringt der konkrete on-
line-mediale Ort Bedingungen mit sich, die das Handeln strukturieren – d.h. gleichzeitig ermögli-
chen und begrenzen – und zugleich durch Handeln gestaltbar sind. Dies sind zum Beispiel spezifi-
sche Möglichkeiten der Selbstpositionierung, der Wahrnehmung und der Anwesenheits-Verfügbar-
keit sowie Werkzeuge und Mittel der Kommunikation und der Gegenstandsbearbeitung (Kap. 2.3.3). 
Die Struktur des didaktischen Handlungsfeldes im online-medialen Raum entspricht der allgemei-
nen Struktur didaktischen Handelns. Insofern der didaktische Zusammenhang im online-medialen 
Raum hergestellt werden muss, müssen neben den Inhalten (Gegenstandsrepräsentationen) auch 
Lehrende und Lernende sowie ihre Lehr- und Lernhandlungen im Medium repräsentiert werden 
(Kap. 3.2.1), was Folgen für die Gestaltung der didaktischen Grundrelationen hat (Kap. 3.2.2-3.2.4). 
Beim Blended Learning ist darüber hinaus der prozessuale Wechsel zwischen online-medialem und 
physischem Lehr-Lern-Raum bedeutsam. 
Der Prozess didaktischen Handelns lässt sich auf Grundlage der empirischen Überarbeitung der the-
oretischen Annahmen (Kap. 4.3.3) in sechs Kategorien von Anforderungssituationen in den Hand-
lungsfeldern Planung, Durchführung und Evaluation eines Lehr-Lern-Angebots aufgliedern. Im Be-
reich der Planung sind (1) auf grundlegende Entscheidungen zum Gesamtangebot bzw. zu größeren 
Teilen des Angebots ausgerichtete Perspektivplanungssituationen von (2) auf konkrete Sequenzen 
bezogenen Prozessplanungssituationen zu unterscheiden. Der Bereich der Durchführung konstitu-
iert sich aus aufeinander folgenden komplexen (3) Vermittlungssituationen. Im Bereich der Evalua-
tion ist wiederum zu unterscheiden zwischen (4) Situationen der Planung der Evaluation von (5) 
Situationen der Durchführung von Datenerhebungen sowie (6) Situationen der Datenauswertung 
und Entwicklung von Verbesserungsvorschlägen für das Lehr-Lern-Angebot. 
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Didaktische Handlungssituationen sind dabei weniger als raumzeitlich abgegrenzte Gegebenheiten, 
sondern vor allem durch den jeweiligen Handlungsgegenstand bestimmt. In den Handlungsfeldern 
E-Learning und Blended Learning werden didaktische Handlungssituationen zumindest potentiell 
über längere Zeiträume hinweg, parallel zueinander sowie ineinander verschachtelt bearbeitet. Ver-
mittlungssituationen weisen am ehesten eindeutige zeitliche Begrenzungen auf, wenn sie sich auch 
in den hier untersuchten Prozessen aufgrund der asynchronen Kommunikationsformen über längere 
Zeiträume erstreckten. Räumlich kann bei Vermittlungssituationen eine an einen bestimmten online-
medialen oder physischen Raum gebundene ‚Vorderbühne‘, auf der die Lehrenden-Lernenden-In-
teraktionen stattfinden, von einer ‚Hinterbühne‘ der Reflexion und Einbindung in den gesamten di-
daktischen Handlungsprozess unterschieden werden. 
Didaktische Handlungssituationen weisen unterschiedliche ‚Modi der Gegenwärtigkeit‘ auf: In Si-
tuationen der Planung und Evaluation von Lehr-Lern-Angeboten wird systematisch anderes didak-
tisches Handeln zum Gegenstand. In Vermittlungssituationen erfolgt dies in den Fällen, in denen in 
(zusätzlicher) evaluativer oder metakommunikativer Absicht vergangene oder aktuelle Lehr-Lern-
Situationen zum Gegenstand der Lehrenden-Lernenden-Interaktion gemacht werden. In Planungs- 
und Evaluationssituationen ist eine zeitliche Koinzidenz unterschiedlicher Handlungssituationen 
möglich. Die Notwendigkeit, Ergebnisse aus unterschiedlichen didaktischen Handlungssituationen 
zusammenzuführen und für die Bearbeitung anderer Situationen zu nutzen, führt zur ‚örtlichen 
Koinzidenz‘ verschiedener Handlungssituationen in den empirischen Daten, und an den Übergängen 
zwischen verschiedenen Situationen entstehen spezifische Gelenkstellen. Die Komplexität der damit 
beschriebenen Zusammenhänge verschiedener Handlungssituationen führt zur Notwendigkeit einer 
ständig mitlaufenden Arbeitskoordination, die im hier untersuchten Projekt durch die Notwendigkeit 
der Abstimmung von Handlungsprozessen im Team möglicherweise noch gesteigert wurde. 
Notwendige Mittel und Fähigkeiten für das didaktische Handeln - Zusammenfassende Darstellung 
In Kap. 5.2-5.5 wurden für die einzelnen Situationskategorien die jeweils theoretisch erwartbaren 
bzw. empirisch dokumentierten Teilhandlungen, wesentliche Handlungsbedingungen sowie die auf 
Grundlage der theoretischen Analyse bzw. der empirischen Rekonstruktion herausgearbeiteten not-
wendigen Mittel dargestellt. Im Folgenden werden die für das didaktische Handeln insgesamt not-
wendigen Mittel und Fähigkeiten zusammenfassend und systematisierend dargestellt584. 
Wesentlich ist zunächst eine flexibel nutzbare strukturelle Vorstellung des didaktischen Handlungs-
feldes585, d.h. über die Entscheidungs- und Bedingungsfelder sowie die didaktischen Relationen und 
                                                 
584Der systematisierende Charakter der Zusammenstellung bringt es mit sich, dass wiederum vom Prozess des didakti-
schen Handelns abstrahiert wird und die Systematik einer eher strukturellen Darstellung folgt (s. aber die Überlegungen 
zur Aneignung didaktischer Kompetenzen unten). Von Verweisen auf die jeweiligen Kapitel, in denen die entsprechende 
Notwendigkeit begründet wurde, wird mit Blick auf die Lesbarkeit des Textes Abstand genommen. 
585Alle hier benannten konzeptuellen, begrifflichen, medialen oder materiellen Mittel können unterschiedliche konkrete 
Gestalt annehmen. Strukturelle Vorstellungen des didaktischen Handlungsfeldes liegen beispielsweise schon auf wis-
senschaftlicher Basis in sehr vielfältigen Formen und Ausarbeitungen als didaktische Modelle oder Analyseschemata 
vor. Denkbar ist darüber hinaus, dass strukturelle Vorstellungen des didaktischen Handlungsfeldes alltagstheoretisch 
gewonnen oder aus verschiedenen Quellen kombiniert werden. Welche konkrete Ausgestaltung der benannten notwen-
digen Mittel für bestimmte Bedingungen funktional ist, kann und soll hier nicht erörtert werden. 
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deren Zusammenhänge. In der empirischen Rekonstruktion der ausgewählten Perspektivplanungs-
situation zeigte sich, dass die Notwendigkeit der Berücksichtigung einzelner Faktoren abhängig von 
den konkreten Handlungsbedingungen war, dass also nicht schematisch bestimmte Fragen oder Ent-
scheidungspunkte abgearbeitet werden konnten, sondern die jeweils relevanten Aspekte flexibel be-
rücksichtigt werden mussten. Um dies zu realisieren, benötigen die Handelnden nicht nur schema-
tische Kenntnisse des didaktischen Handlungsfeldes, sondern müssen diese auf die konkrete Hand-
lungs- oder Entscheidungssituation übertragen können. Schematische Darstellungen didaktischer 
Entscheidungsfaktoren sind allerdings für die Kommunikation und für die Abstimmung von Planun-
gen unterschiedlicher Handelnder von Bedeutung. 
Darüber hinaus sind weiterführende Kenntnisse und Reflexionsfähigkeiten bezüglich der einzelnen 
Faktoren und Relationen des didaktischen Handlungsfeldes notwendig. Dies impliziert Kenntnisse 
über den Gegenstand des Lehrens und Lernens, ohne die keine Vermittlung möglich ist. Notwendig 
sind dabei nicht nur Kenntnisse zum sachlogischen Aufbau des Gegenstandsbereichs, sondern auch 
zur Relevanz des Gegenstandes in einem oder mehreren gesellschaftlichen Handlungsfeldern sowie 
zu den damit verbundenen Tätigkeiten. Dies ist Voraussetzung für eine Konstituierung des zu leh-
renden Inhalts, die sich an den entsprechenden Tätigkeiten orientiert. Fähigkeiten zur Nutzung von 
Methoden und Verfahren der Sachanalyse können hilfreich sein, um die konkreten Zielsetzungen 
und Inhalte des Lehrens und Lernens zu erarbeiten. Darüber hinaus können, je nach institutionellen 
Bedingungen, Kenntnisse über gesellschaftliche und/oder institutionenspezifische gegenstandsbe-
zogene Zielvorgaben notwendig sein. Zentral sind weiterhin Vorstellungen über gegenstandsspezi-
fische Aneignungsprozesse und Lernhandlungen, auch über verschiedene Lernwege, häufige Miss-
verständnisse, Fehler oder Schwierigkeiten. Ebenso notwendig sind Kenntnisse über verschiedene 
Lehr- und Lernziele. Diese beinhalten neben einem Verständnis von unterschiedlichen Niveaustufen 
gegenstandsbezogener Zielsetzungen auch Vorstellungen über mögliche nicht gegenstandsbezogene 
Ziele. Auch in Bezug auf letztere werden Vorstellungen über entsprechende Aneignungsprozesse 
benötigt. Darüber hinaus sind Kenntnisse über methodische Lehr- und Lernformen sowie deren Zu-
sammenhänge zu Zielen, Inhalten und Bedingungen ebenso notwendig wie ein Bewusstsein über 
die Bedeutung relevanter Aufgaben als Anregung gegenstandsbezogener Lernhandlungen und als 
Zusammenführung des gesamten didaktischen Kern-Arrangements. Damit verbunden wird eine 
Sensibilität für Spannungsfelder bei der Formulierung von Aufgabenstellungen sowie die Kenntnis 
oder die Erarbeitung konkreter Gestaltungsprinzipien benötigt. Notwendig sind außerdem Kennt-
nisse über die Voraussetzungen der Lernenden, sowohl mit Blick auf gegenstandsbezogenes Vor-
wissen als auch auf methoden- bzw. medienbezogene Vorerfahrungen. Gegebenenfalls werden 
Kenntnisse zu den institutionellen Bedingungen benötigt, um beispielsweise Rollenerwartungen an 
die Lehrenden und Lernenden und sich daraus ergebende Spannungsfelder reflektieren zu können. 
Zentral für die Handlungsfelder E-Learning und Blended Learning sind differenzierte Kenntnisse 
über Handlungsbedingungen und Gestaltungsmöglichkeiten online-medialer Räume sowie Fähig-
keiten im Umgang mit diesen. Dies ist nicht auf die technischen Bedienungsfähigkeiten spezifischer 
(Autoren-)werkzeuge begrenzt. Es werden Kenntnisse und Reflexionsfähigkeiten benötigt, die es 
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ermöglichen, Kommunikationsformen und online-mediale Werkzeuge so auszuwählen und einzu-
setzen, dass die angestrebten Lehr- und Lernhandlungen ebenso wie vertrauensvolle Arbeitsbezie-
hungen zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. zwischen Lernenden untereinander ermöglicht 
werden. Neben einer grundlegenden Werthaltung gegenseitigen Respekts und der Sensibilität für die 
spezifischen Probleme der Beziehungsgestaltung im online-medialen Raum sind hierfür Kenntnisse 
über Charakteristika verschiedener Online-Kommunikationsformen, konkrete Strategien für deren 
Nutzung sowie eine Sensibilität für die modellhafte Wirkung des eigenen Kommunikationsverhal-
tens und die Bedeutung der Metakommunikation notwendig. Darüber hinaus werden Kenntnisse 
über Möglichkeiten der Gegenstandsrepräsentation im online-medialen Raum, z.B. zu Fragen der 
Modalität, Codalität, Synchronität oder Asynchronität sowie zu den jeweiligen Potenzialen und 
Grenzen für die Realisierung bestimmter Lernhandlungen ebenso benötigt wie ein Bewusstsein über 
die Notwendigkeit der didaktischen Einbindung von Gegenstandsrepräsentationen in Lernhandlun-
gen. Notwendig sind weiterhin konkrete Strategien, um das Sichtbarmachen von Lernhandlungen 
anzuregen, da ohne die – im online-medialen Raum explizit herzustellende – Sichtbarkeit von Lern-
handlungen und -ergebnissen keine über die Initiierung einzelner Lernhandlungen hinausgehende 
Vermittlung möglich ist. Für Blended-Learning-Angebote sind darüber hinaus Vorstellungen über 
Möglichkeiten und konkrete Strategien der Verbindung von online-medial und im physischen Raum 
stattfindenden Lehr-Lern-Prozessen von Bedeutung. 
Über die strukturelle Vorstellung des didaktischen Handlungsfeldes sowie die benannten konkrete-
ren, auf einzelne Faktoren bezogenen Mittel hinaus ist für das didaktische Handeln eine Sensibilität 
für die grundlegende Normgebundenheit von Entscheidungen sowie die Fähigkeit zur Reflexion 
normbezogener Fragen und zur normbezogenen Positionierung notwendig. Dies ist nicht nur für die 
Zielentscheidungen, sondern beispielsweise auch für Fragen des Umgangs mit institutionellen Rah-
menbedingungen oder Methodenentscheidungen relevant und auch Grundlage für die Bereitschaft 
zur Evaluation unter Reflexion auf die damit verbundenen normativen Setzungen. Als Reflexions-
grundlage können dabei Kenntnisse über verschiedene normbezogene Positionen in der pädago-
gisch-didaktischen Diskussion sowie deren Begründungen hilfreich sein. 
Aufgrund der komplexen Verzahnung von Planung, Durchführung und Evaluation von Lehr-Lern-
Angeboten sind Vorstellungen über den Gesamtprozess didaktischen Handelns notwendig – nicht 
nur, aber besonders dann, wenn der Handlungsprozess in einem Team koordiniert werden muss. 
Aufgrund der Notwendigkeit der Abstimmung konkreterer auf allgemeinere Entscheidungen wird 
außerdem eine Vorstellung über das Gesamtangebot und die Stellung einzelner Einheiten darin be-
nötigt. Mittel der Dokumentation von Ergebnissen und der Planung von Prozessen didaktischen 
Handelns können für die Arbeitskoordination von Bedeutung sein. 
Für die empiriebasierte didaktische Entwicklung von Lehr-Lern-Angeboten sind Kenntnisse über 
Funktionen, Prozesse und Formen der Evaluation notwendig, sowie die bereits benannte Bereit-
schaft und Fähigkeit zur Reflexion von normbezogenen Entscheidungen. Gerade bei einer mit der 
Durchführung des Lehr-Lern-Angebots verzahnten Evaluation wird die Bereitschaft und Fähigkeit 
benötigt, in der Interaktion mit den Lernenden mehrere Zielsetzungen gleichzeitig zu verfolgen. 
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Kenntnisse über Erhebungs- und Auswertungsmethoden und deren Eignung für bestimmte Frage-
stellungen sowie die Fähigkeit zu ihrer Anwendung sind eher als forschungsmethodische Mittel zu 
bezeichnen. Ein grundlegendes Verständnis dieser Mittel ist in jedem Fall notwendig, um die Ergeb-
nisse von Evaluationen interpretieren und für didaktisches Handeln nutzen zu können. 
Eine solche aufzählende Zusammenstellung der für didaktisches Handeln notwendigen Mittel und 
Fähigkeiten bleibt prinzipiell unbefriedigend, da diese notwendigerweise aus ihren Handlungszu-
sammenhängen isoliert werden. In Abbildung 6 wurden die benannten Aspekte grafisch zusammen-
geführt. Die Darstellung orientiert sich am allgemeinen Strukturmodell didaktischen Handelns und 
zeigt damit die strukturellen Zusammenhänge der benannten Mittel auf. Eine stärkere Integration in 
die prozessuale Perspektive müsste wiederum darstellen, in welchen Situationen welche Mittel von 
Bedeutung sind – siehe hierfür die detaillierten Ausführungen in Kap. 5.2-5.5. 
 
Abbildung 6: Kompetenzanforderungen für didaktisches Handeln in den Handlungsfeldern E-
Learning und Blended Learning - eine strukturorientierte Zusammenführung 
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Über einzelne Kompetenzanforderungen hinaus: Zur Kontextgebundenheit und Aneignung 
didaktischer Handlungsfähigkeiten 
Über die Zusammenstellung einzelner notwendiger Mittel und Fähigkeiten hinaus konnten aufgrund 
der empirischen Rekonstruktion des didaktischen Handelns weiterführende Erkenntnisse zum Cha-
rakter und zur Aneignung didaktischer Kompetenzen aufgezeigt werden, die neben ihrer Bedeutung 
für die Förderung und Entwicklung didaktischer Kompetenzen für die Weiterentwicklung der zu-
grundeliegenden Theorien und des entwickelten Forschungsansatzes relevant sind. 
Zunächst stellt sich die Frage nach den Begrenzungen der Vorstellung individueller didaktischer 
Kompetenzen. In der Analyse der exemplarischen Planungssituation wurde deutlich, dass (kompe-
tentes) didaktisches Handeln an Bedingungen institutioneller und sozialer Art gebunden ist. Dies 
betrifft unter anderem die technische Infrastruktur: Die Selbstverständlichkeit, mit der im didakti-
schen Handeln auf diese zurückgegriffen wurde, sollte nicht darüber hinwegtäuschen, dass diese 
einen spezifisch ermöglichenden und begrenzenden Rahmen für didaktisches Handeln setzt. Darin 
manifestiert sich die Relevanz der „Mittelsphäre“ (Sesink 2014, 14 in Anlehnung an Sloterdijk) für 
das „Performantwerdenkönnen von Wissen und Fähigkeiten“ (ebd., 16). Ähnliches gilt für administ-
rative Bedingungen wie die durch die Institution ‚Universität‘ vorgegebenen Rahmungen, z.B. Stu-
diengänge und -ordnungen, aber auch etablierte Formen von Lehrveranstaltungen. Für die hier ana-
lysierte Situation der Perspektivplanung war beispielsweise bedeutend, dass Handlungsprozesse und 
-ergebnisse auf der Bereitschaft des Professors aufsetzten, seine Vorlesung mit dem Tutorium abzu-
stimmen, ein Hinausgehen über die konventionelle Gestalt von Vorlesung und Prüfungsleistung zu 
erproben sowie Ergebnisse des Tutoriums in die Vorlesung einzubeziehen. Die Bedeutung dieser 
Voraussetzungen für das didaktische Handeln und die Bewältigung der Anforderungssituation ‚Per-
spektivplanung‘ zeigt sich besonders in einer Kontrastierung der hier analysierten Situation mit der 
Perspektivplanung des Tutoriums im darauffolgenden Jahrgang586, als die entsprechende Professur 
vertreten werden sollte und lange Zeit Unsicherheit über die vertretende Person und die Rahmenbe-
dingungen der Vorlesung und des Tutoriums bestand587, was nicht nur zu zeitlichen Verzögerungen 
führte, sondern auch zu Defiziten im Entscheidungsprozess und in der Nutzung didaktischer Ent-
scheidungsspielräume: „Gut ne, dann kam wieder die Sache mit der Professur dazu, dass lange unsicher 
war, in welchen Formen das denn stattfindet und in welchen nicht […]. Das hat so dieses, dieses Ziel 
halt der freien Gestaltung so ein bisschen ähm eingeschränkt, weil umso unsicherer man selber ist, umso 
weniger frei kann man ja gestalten, […] und die mussten nun alles immer in so ‘n unsicheres Gewabbere 
das alles so reinplanen. Stell ich mir schon sehr schwierig vor als neuer Tutor“ (Interviewtranskript Ida, 
Welle 4, Stz. 55-62588). Die situative Bedeutung dieser zugleich ermöglichenden und begrenzenden Be-
dingungen zeigt, dass didaktisch ‚kompetentes‘ Handeln nicht allein von inneren bzw. individuellen 
Bedingungen der Handelnden abhängt, sondern durch ‚äußere‘ Voraussetzungen gerahmt wird. Es 
                                                 
586Die Kontrastierung kann hier nur punktuell und anekdotisch vorgenommen werden, es zeigt sich aber bereits das oben 
(Kap. 6.1) erwähnte Potenzial, die Rolle von unterschiedlichen Handlungsbedingungen für das didaktische Handeln und 
auch für die Anforderungen an didaktische Kompetenzen herauszuarbeiten. 
587Diese Unsicherheiten bezogen sich sowohl auf die inhaltlichen Schwerpunkte, als auch auf administrative Entschei-
dungen wie die Möglichkeit, die Leistungen im Tutorium als Ersatz für die entsprechende Klausur anzuerkennen. 
588Für das Gesamttranskript vgl. Anhang B1_020, vgl. auch Anhang C2_004, Memo vom 07.09.2018. 
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wird in der Folge deshalb nicht nur darum gehen können, dem Einzelnen zu vermitteln, „wie er sich 
in der Mittelsphäre zu bewegen hat, wie er deren Möglichkeiten für sich nutzen oder auch auf die 
dort gegebenen Bedingungen so Einfluss nehmen kann, dass er seine Fähigkeiten zu verwirklichen 
vermag“ (Sesink 2014, 17). Zusätzlich wäre der bislang tendenziell individualisierende Kompetenz-
begriff so zu erweitern, dass auch diejenigen für die erfolgreiche Bewältigung didaktischer Anfor-
derungssituationen relevanten Handlungsvoraussetzungen angemessen in den Blick geraten, die 
nicht im Individuum zu lokalisieren sind. Didaktische Kompetenzen wären dann nicht allein als 
individuelle Eigenschaften zu konzeptualisieren, sondern zumindest auch als Handlungsbedingun-
gen innerhalb eines sozialen Zusammenhangs, der vielleicht in Anlehnung an Engeström (2005, 29–
32) als Tätigkeitssystem verstanden werden kann. 
Tätigkeitstheoretisch gesehen erscheint dies konsequent mit Blick auf die Frage der Aneignung di-
daktischer Kompetenzen: Auch in Bezug auf didaktisches Handeln sind die interpsychischen und 
kooperativen Handlungen von Bedeutung für die Entwicklung der intrapsychischen bzw. individu-
ellen Tätigkeit, auch hier erfolgt Aneignung im Wechselspiel von Interiorisierung und Exteriorisie-
rung (Kap. 3.2.4). In der analysierten Perspektivplanungssituation wurde dies an zwei Aspekten ge-
zeigt. Zum einen übernahmen die ehemaligen, erfahreneren TutorInnen eher die Gesamtgestaltung 
des Tutoriums, während die angehenden TutorInnen die diesbezüglichen Rahmensetzungen für die 
Bearbeitung konkreterer Gestaltungsaufgaben nutzten. Zum anderen lagen in konkreten Planungs-
werkzeugen (z.B. Tabellenvorlagen) konzeptuelle Mittel und komplexeres Wissen, z.B. eine struk-
turelle Vorstellung didaktischen Handelns, externalisiert vor (Kap. 5.2.4). In der Nutzung dieser Pla-
nungswerkzeuge wurden nicht nur diese Werkzeuge, sondern auch die dahinterliegenden Vorstel-
lungen didaktischer Zusammenhänge von den angehenden TutorInnen angeeignet. Aneignung ist 
dabei nicht als eine einfache ‚kopierende‘ Übernahme zu verstehen – dies umso mehr, da eine sche-
matische Nutzung der Planungswerkzeuge und der damit verbundenen Konzepte für die Bewälti-
gung der didaktischen Anforderungen eben nicht ausreichte, sondern eine situativ-flexible Anwen-
dung dieser gefordert war (Kap. 5.2.5). Die Analyse der Handlungssituation weist darauf hin, dass 
für die Aneignung dieser Fähigkeit das Kennen und Nutzen der entsprechenden Planungswerkzeuge 
durch die Zusammenarbeit in konkreten Planungssituationen ergänzt werden musste. Der darin ent-
stehende Diskurs kann (!) dann das Einnehmen von verschiedenen Perspektiven auf das didaktische 
Handlungsfeld sowie das konkrete Einbeziehen und Berücksichtigen der verschiedenen Faktoren 
fördern. 
Es ist damit eine Forderung angedeutet, auf die sich auch die Forschung zur Lehrerprofessionalität 
bezieht, nämlich die Forderung der „Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten 
Habitus“ (Helsper 2016, 104). Zwei Charakteristika des didaktischen Handelns in den Handlungs-
feldern E-Learning und Blended Learning weisen hierfür spezifische Potenziale auf: Dies ist zum 
einen die Notwendigkeit einer expliziteren und vollständigeren Planung von Lehren und Lernen im 
online-medialen Raum (Kap. 5.3.2) und zum anderen die für die Vermittlungssituationen aufgezeigte 
Charakteristik der parallelen, aber räumlich separierten Reflexion und Dokumentation (Kap. 5.4.1). 
Gerade E-Learning- und Blended-Learning-Angebote, die vorrangig asynchrone Kommunikation 
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einsetzen, ermöglichen es, gewissermaßen innerhalb des Vermittlungsprozesses eine Handlungsent-
lastung zu gewinnen, die zur Reflexion nutzbar ist und die auch für die Entwicklung pädagogischer 
Professionalität als zentral angesehen wird (Helsper 2016, 104). Ein zu entwickelnder reflexiver 
Habitus erfordert über den flexiblen Gebrauch konzeptueller didaktischer Mittel hinaus ein Be-
wusstsein für die Normbezogenheit pädagogischer Entscheidungen, und aufgrund der Widersprüch-
lichkeit von konkurrierenden Normen im pädagogischen Handlungsfeld eine Sensibilität für ambi-
valente oder antinomische Anforderungen589. Dies würde im konkreten Aneignungsprozess über das 
gemeinsame Diskutieren konkreter Planungen hinaus, bzw. in diese integriert, eine stärker metakom-
munikative Thematisierung von normativen Fragen, Zielsetzungen, Wertvorstellungen und Ansprü-
chen verschiedener Beteiligter erfordern590. Es zeigt sich darin allerdings auch die Bedeutung von 
(habitualisierten) Bereitschaften und Haltungen, zuvörderst der Bereitschaft, sich von der eigenen 
Praxis reflexiv zu distanzieren (Schmidt 2008, 862). 
Mit Bezug auf diese Überlegung zeigt sich die Begrenzung einer an den Handlungen ansetzenden 
theoretischen und empirischen Modellierung didaktischer Kompetenzanforderungen, die entspre-
chende Ansprüche zwar noch in der Kontrastierung mit einer zentralen pädagogischen Zielkategorie 
erkennen, jedoch bislang kaum angemessen beschreiben oder empirisch greifbar machen kann. In 
einem Rückblick auf die oben dargestellten Mittel pädagogischen Handelns fällt auf, dass sich drei 
eng miteinander verbundene Arten von Mitteln unterscheiden lassen: Erstens kognitive Mittel 
(Kenntnisse, Konzepte, Vorstellungen), zweitens die Fähigkeiten ihrer handelnden Anwendung, und 
drittens „motivliche[.] Bestandteile“ (Sünkel 2002, 90) wie Bereitschaften, Werthaltungen oder Sen-
sibilitäten – eine Einteilung, die an die in Kap. 2.2.3 (zunächst) verworfene Unterteilung von Kom-
petenzen in Wissens-, Könnens- und Wollensbestandteile erinnert. Individuelle und/oder interindi-
viduelle Voraussetzungen didaktischen Handelns als Aspekt einer didaktischen Tätigkeit, die den 
situativen und professionellen Ansprüchen genügt, sind wie oben (Kap. 2.4.1) beschrieben, nicht nur 
kognitive Mittel und pragmatische Handlungsfähigkeiten, sondern auch die Tätigkeitsmotive, in de-
nen auch der individuell erlebte Sinn der Tätigkeit liegt (Leontjew 1982, 100, 143f.). Diese Motive 
– wiewohl in ihrer Entwicklung über die vorgeschlagenen Anregungen hinaus notwendigerweise 
unverfügbar – konnten in der an den Handlungen ansetzenden Rekonstruktion bisher nicht differen-
ziert erschlossen werden. Voraussetzung für die Rekonstruktion dieser Motive und ihrer Rolle für 
das didaktische Handeln wäre eine Datengrundlage, die intersubjektive didaktische Handlungs- bzw. 
                                                 
589Radtke (2009, bes. S. 633) sieht hier vor allem die Verwobenheit zweck- und wertrationaler Ansprüche. Mit Blick auf 
die Frage, welche Zwecke und welche Werte jeweils vertreten werden entstehen vermutlich weitere Komplikationen. 
Die in der rekonstruierten Planungssituation beschriebene Widersprüchlichkeit zwischen einer wünschenswerten Sach-
orientierung und Selbstbestimmung der Lernenden und einem ebenso wünschenswerten Streben nach der Transparenz, 
Vergleichbarkeit und damit formaler Operationalisierbarkeit von Leistungen lässt sich nicht zwanglos in die Unterschei-
dung von Zweck- und Wertrationalität überführen. 
590Ohne dass eigentlich eine Beurteilung der durch die Handelnden angeeigneten didaktischen Kompetenzen bzw. des 
Aneignungsprozesses Ziel dieser Arbeit war (Kap. 2.4.2), sei hierzu zumindest erlaubt festzustellen, dass eine solche 
Thematisierung (bzw. deren Folgen) sich in den empirischen Daten zu der rekonstruierten Situation nicht dokumentieren. 
Damit verbindet sich die Beobachtung, dass eine metakommunikative oder reflexive Thematisierung der normativen 
Aspekte didaktischen Handelns entweder eher implizit mitverhandelt wurde oder im ‚Tagesgeschäft‘ der konkreten Pla-
nung des Tutoriums ganz außen vor blieb (Anhang D2_044, S. 31). 
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Diskussionsprozesse möglichst detailliert dokumentiert, sowie ein methodischer Zugang, der es er-
laubt, sowohl explizit thematisierte als auch implizit bleibende Sinngebungen des Handelns stärker 
als bisher herauszuarbeiten591 und aufeinander, sowie auf die didaktischen Handlungsprozesse, -be-
dingungen, -mittel und -ergebnisse zu beziehen. 
6.3 Ausblick und weiterführende Fragen 
Im Folgenden wird aufbauend auf der Zusammenfassung und Reflexion der Ergebnisse zu beiden 
Forschungsfragen ein Ausblick auf Möglichkeiten der Nutzung der Ergebnisse sowie auf weiterfüh-
rende Forschungsdesiderata auf verschiedenen Ebenen gegeben. 
In Bezug auf die konkreten Ergebnisse zu Kompetenzanforderungen an didaktisches Handeln in den 
Handlungsfeldern E-Learning und Blended Learning stellt sich erstens die Aufgabe, die bisher nur 
theoretisch herausgearbeiteten Anforderungen in den Situationskategorien der Prozessplanung und 
des Vermittels sowie im Bereich der Evaluation durch eine empirische Rekonstruktion entsprechen-
der Handlungssituationen zu erweitern. Zweitens stellt sich die Frage nach der Generalisierung der 
herausgearbeiteten Ergebnisse. Dies würde eine entsprechende Analyse didaktischer Handlungssi-
tuationen aus unterschiedlichen institutionellen und fachlichen Kontexten, sowie unter unterschied-
lichen medialen Bedingungen erfordern592. Die methodisch-methodologischen Grundlagen für eine 
solche Analyse sind in dieser Arbeit gelegt worden. Mit Blick auf die in Kap. 2.3.1 aufgeworfene 
Frage nach der Begrenzung des Geltungsbereichs der vorliegenden Ergebnisse auf den heute er-
reichten technischen Entwicklungsstand ist folgendes anzumerken: Einerseits sind zwar die darge-
stellten Kompetenzanforderungen aufgrund ihrer Bindung an bestimmte situative und institutionelle, 
und damit verbunden auch mediale Kontexte – in diesem Fall die universitäre Lernplattform moodle 
– auf die damit dargestellten strukturellen Bedingungen bezogen. Andererseits zeigte sich in der 
Rekonstruktion der Handlungsprozesse im Rahmen der analysierten Perspektivplanungssituation 
gerade mit Blick auf den Umgang mit technischen Werkzeugen, dass die Aneignung der technischen 
Infrastruktur und ihrer Gestaltungsmöglichkeiten durch das aktive Gewinnen von Erfahrungen im 
Rahmen der Nutzung dieser Infrastruktur unkompliziert ermöglicht wurde. Komplexere technische 
Fähigkeiten wurden erst aufbauend auf die Planungsprozesse benötigt und waren offenbar durch die 
Nutzung der entsprechenden Werkzeuge innerhalb der Planungsphase bereits ausreichend angelegt 
                                                 
591Möglicherweise deutet sich hier eine Verbindung zu der von Martens und Asbrand (2009) vorgeschlagenen dokumen-
tarischen Kompetenzforschung an, da dort vorrangig die oftmals impliziten motivlichen ‚Orientierungen‘ im Mittel-
punkt stehen. Eine sozialtheoretische und methodologische Integration der Ansätze steht allerdings noch aus, zumal der 
dokumentarische Ansatz bisher kaum den empirischen Bezug zwischen Orientierungen und Handlungsprozessen unter-
sucht (sondern diesen bislang nur sozialtheoretisch setzt bzw. annimmt). 
592Dies schließt ausdrücklich didaktische Handlungssituationen außerhalb medialer Räume ein. Die herausgearbeiteten 
Spezifika der Handlungsbedingungen online-medialer Räume (Kap. 2.3.3) könnten gerade in ihren Differenzen zu den 
häufig als selbstverständlich angenommenen Handlungsbedingungen im physischen Raum eine Reflexionsgrundlage 
auch für die allgemeindidaktische Forschung darstellen. Vgl. beispielhaft für viele allgemeindidaktische Untersuchun-
gen Dinkelaker 2016: Der Autor setzt sich mit der Konstituierung von Aufmerksamkeit im pädagogischen Handeln 
auseinander, wobei selbstverständlich von einer physischen Kopräsenz ausgegangen wird. Eine Kontrastierung mit ent-
sprechenden Analysen (z.B. von „konventionalisierten Anzeichen des Beteiligt-Seins“ (ebd., 115)) beim Lehren und 
Lernen im online-medialen Raum böte die Möglichkeit, die gewonnenen allgemeindidaktischen Erkenntnisse weiter zu 
verallgemeinern und zugleich die in der Selbstverständlichkeit verschwindenden Spezifika der Interaktion im physi-
schen Lehr-Lern-Raum deutlicher fokussieren zu können. 
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oder unkompliziert im Handlungsprozess erwerbbar (Kap. 5.2.7). Was technische Neuentwicklun-
gen betrifft, ermöglichte deren gezieltes Erproben innerhalb der gemeinsamen Planungsarbeit bei 
entsprechender Anregung die Reflexion von Nutzungsbedingungen und -erfahrungen, der Vor- und 
Nachteile in Bezug auf bestimmte Zielsetzungen und darüber hinaus auch die Aneignung differen-
zierterer Vorstellungen von Handlungsbedingungen online-medialer Räume (Anhang D2_044, S. 
32). Die herausgearbeiteten didaktischen Kompetenzanforderungen sind damit zwar an einen be-
stimmten Stand der technischen Entwicklung geknüpft. Dieser stellt, ähnlich wie die in Kap. 6.2 
erörterten institutionellen oder sozialen Handlungsbedingungen, eine Voraussetzung für didakti-
sches Handeln dar, die außerhalb der handelnden Individuen selbst liegt. Zugleich bergen die ent-
sprechenden intra- bzw. interindividuellen Kompetenzen aber auch das Potenzial, auch technische 
Neuerungen zu erschließen und nutzbar zu machen und sind damit nicht eng auf einen bestimmten 
Stand der Entwicklung begrenzt. 
Von grundlegenderer Bedeutung als die – in Bezug auf ihre Geltungsgrenzen noch zu untersuchen-
den – ermittelten Kompetenzanforderungen sind meines Erachtens die in der Reflexion der Ergeb-
nisse gewonnenen Einsichten zum nicht nur individuellen Charakter von Handlungsfähigkeiten, zur 
Rolle von Motiven und Haltungen sowie zur Aneignung didaktischer Kompetenzen. 
Für die Förderung didaktischer Kompetenzen können die Ergebnisse dieser Untersuchung Impulse 
geben: Dass die Entwicklung didaktischer Kompetenzen für die Handlungsfelder E-Learning- und 
Blended-Learning handlungsorientiert an die Erprobung entsprechender Lernformen sowie an eige-
nes didaktisches Handeln gebunden ist, scheint nach einer Durchsicht durch den Stand der For-
schung (Kap. 1.1) bereits allgemein erkannt zu sein, wenn auch häufig gerade nicht dargestellt und 
möglicherweise eher nur implizit gewusst wurde, was in solchen Projekten als ‚didaktische Kompe-
tenzen‘ eigentlich zu lernen sei. Die gewonnenen Erkenntnisse zur Aneignung von didaktischen 
Kompetenzen (Kap. 6.2) verweisen folgerichtig auf die grundlegende Bedeutung des didaktischen 
Handelns und seiner Reflexion. Spezifischer kann nun erstens gesagt werden, dass Vorteile für die 
Aneignung didaktischer Kompetenzen dann erwartet werden können, wenn das didaktische Handeln 
nicht als individueller, sondern als gemeinsamer Prozess gestaltet wird, da hier zum einen eine stär-
kere Explikation und Reflexion der entsprechenden Handlungsprozesse erforderlich wird, und zum 
anderen die situationsbezogene Anwendung allgemeiner konzeptueller Mittel geübt werden kann 
(Kap. 5.2.5). Eine solche handlungs- und projektorientierte Aneignung didaktischer Kompetenzen 
kann zweitens dadurch profitieren, dass in Bezug auf die je zu bewältigenden Situationen präziser 
benannt werden kann, welche konzeptuellen Mittel benötigt werden und wie ihre Anwendung und 
Aneignung gestaltet werden kann (Kap. 5.2-5.5). Drittens ist für die Gestaltung der entsprechenden 
Handlungs- und Kommunikationsprozesse darauf hinzuweisen, dass der expliziten Diskussion von 
normativen Fragen gerade auch in Bezug auf antinomische Handlungsbedingungen mit Blick auf 
die Ausbildung und Kultivierung einer reflexiven Haltung eine besondere Bedeutung zukommt. Die 
Bedingungen des Lehrens und Lernens im online-medialen Raum, vor allem unter Nutzung asyn-
chroner Kommunikationsformen, erscheinen hierfür insofern geeignet, als dass gewissermaßen im 
eigenen Handlungsprozess eine handlungsentlastete Reflexion möglich ist. 
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Für die zukünftige Forschung zu Kompetenzanforderungen innerhalb oder außerhalb didaktischer 
Handlungsfelder kann auf die methodologischen Überlegungen aus dieser Arbeit zurückgegriffen 
werden: Die grundlegende Vorgehensweise bei der theoretisch und empirisch fundierten Ermittlung 
von Kompetenzanforderungen, die auf Grundlage einer struktur- und prozessbezogenen Analyse des 
Handlungsfeldes Kategorien von Anforderungssituationen bestimmt, deren Angemessenheit empi-
risch überprüft und die aus der Rekonstruktion konkreter Handlungsprozesse dann Bedingungen und 
Mittel des Handelns herausarbeitet, kann auch auf andere Handlungsfelder übertragen werden. Für 
die einzelnen Schritte der Untersuchung wurden oben (Kap. 6.1) methodisch-methodologische Hin-
weise sowie Überlegungen zu ihrer Weiterentwicklung und Anwendbarkeit dargestellt. 
Für die Theorieentwicklung sind bei der Reflexion der hier erreichten Ergebnisse weiterführende 
Perspektiven entwickelt worden, die, konsequent verfolgt, wiederum Forschungsperspektiven er-
schließen, die über die hier vorgestellten methodischen Zugänge hinausgehen (Kap. 6.2). Zentral ist 
hierfür die Ausdifferenzierung der tätigkeitstheoretischen Modellierung des Konzepts ‚Kompeten-
zen‘: Dabei wäre zum einen die Bedeutung der motivlichen Bestandteile und ihr Zusammenhang zu 
anderen Handlungsgrundlagen differenzierter in den Blick zu nehmen, und zum anderen der bislang 
eher individualistisch genutzte Kompetenzbegriff zu erweitern, womit eine konzeptuelle Klärung 
der Kategorien der ‚Handlungsbedingungen‘ und ‚Mittel‘ verbunden sein dürfte. Herausforderndes 
Ziel der entsprechenden Theorieentwicklung wäre eine Modellierung intra- und extraindividueller, 
kognitiver, pragmatischer und motivlicher Handlungsgrundlagen für die Bewältigung von (didakti-
schen) Handlungssituationen, die die strukturellen Zusammenhänge dieser Handlungsgrundlagen 
methodologisch zugänglich macht. Notwendig hierfür erscheint die Entwicklung von methodischen 
Zugängen, die eine empirische Rekonstruktion von didaktischen Kompetenzen in Tätigkeitssyste-
men, d.h. in sozialen Handlungszusammenhängen didaktischer Tätigkeit, ermöglichen. Darüber er-
öffnet sich auch die Perspektive, in diesen Tätigkeitssystemen die Entwicklungsprozesse individu-
eller und extraindividueller Kompetenzaspekte nachzuzeichnen, um Impulse für die systematische 
Weiterentwicklung didaktischen Handelns zu geben. 
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Anhang 1: Überblick über den digitalen Anhang 
Im Folgenden wird der Aufbau des digitalen Anhangs dargestellt. Dieser orientiert sich am Gang der 
Untersuchung und dokumentiert diese detaillierter als es in der Textfassung machbar ist, um eine 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit herzustellen. Die einzelnen Dateien können aus Platzgründen 
nicht der publizierten Fassung beigegeben werden. Sie können auf Anfrage bei der Autorin (per E-
Mail an k.spendrin [ät] uni-leipzig.de) eingesehen werden. Für Bereiche, die mit dem Zusatz sensibel 
gekennzeichnet sind, gilt dies aus datenschutzrechtlichen Gründen nur unter bestimmten Bedingungen. 
Ordner Unterordner / Dateien 




A1_001: Chronologische Dokumentation des Praxisprojekts 
A1_002: Startseite des Tutoriumskurses für das Sommersemester 2010 (1. Studierendenkohorte) 
A1_003: Evaluationsbericht Teilevaluation 1 (Erwartungen der Studierenden, Sommersemester 
2010) 
A1_004: Fragebogen Zwischenfazit, Sommersemester 2010 
A1_005: Evaluationsbericht Teilevaluation 2 (Fragebogen Zwischenfazit, Sommersemester 2010) 
A1_006: tabellarische Ergebnisse des Fragebogens zur Abschlussevaluation, Sommersemester 
2010 
A1_007: Protokoll der Diskussion mit den MitarbeiterInnen der Professur (Sommersemester 
2010) 
A1_008: Rahmenmodell für die Überarbeitung des Tutoriums (Juli 2010) 
A1_009: Ergebnis der Klausurtagung: Evaluation des Ausbildungskonzepts (August 2010) 
A1_010: Ergebnis der Klausurtagung: Konsequenzen für die Gestaltung des Wintersemesters 
2010/11 (August 2010) 
A1_011: Seminarplan für das Wintersemester 2010/11 
A1_012: Rahmenbedingungen und Zielsetzungen für das Tutorium, Überarbeitung mit der 
zweiten Projektkohorte (November 2010) 
A1_013: Hausarbeit zur Evaluation des Tutoriums 2011 
A1_014: Auswertung der Erwartungsbögen, Sommersemester 2011 
A1_015: Reflexionstabelle der TutorInnen, Sommersemester 2011 
A1_016: Protokoll der Gruppendiskussion (Evaluation des Tutoriums), Sommersemester 2011 
A1_017: Transkript der Gruppendiskussion (Evaluation des Tutoriums), Sommersemester 2011 
A1_018: Protokoll der Klausurtagung zur Reflexion des Einarbeitungsangebots (August 2011) 
A1_019: Protokoll der Diskussion mit Prof. Schorb zur Weiterentwicklung des Tutoriums und 
der TutorInnenausbildung (September 2011) 
A1_020: Seminarplan für das Wintersemester 2011/12 
A1_021: Planungsvarianten für das Sommersemester 2012 (Parallelität bzw. Nicht-Parallelität 
von Basis- und Vertiefungsaufgaben) 
A1_022: Zeitplan für das Sommersemester 2012: Überblick über Basis- und Vertiefungsaufgaben 
sowie Verbindungen zur Vorlesung 
A1_023: Forendiskussion zum Bewertungsproblem, Sommersemester 2012 
A1_024: Präsentationsfolien zur Auswertung des Erwartungsbogens, Sommersemester 2012 
A1_025: Blogeintrag zum Feedbacks zum ersten Präsenztreffen, Sommersemester 2012 
A1_026: Ergebnisse der online-Befragung zum Vertiefungsgebiet normative Medienpädagogik, 
Sommersemester 2012 
A1_027: Ergebnisse der online-Befragung zur Basisaufgabe normative Medienpädagogik, 
Sommersemester 2012 
A1_028: Ergebnisse des Feedbacks zum zweiten Präsenztreffen, Sommersemester 2012 
A1_029: Ergebnisse des Feedbacks auf dem dritten Präsenztreffen, Vertiefungsgruppe normative 
Medienpädagogik, Sommersemester 2012 
A1_030: Ergebnisse des Feedbacks auf dem dritten Präsenztreffen, Vertiefungsgruppe 
handlungsorientierte Medienpädagogik, Sommersemester 2012 
A1_031: Kernaussagen der Statements zu den Thesen zum E-Learning, Sommersemester 2012 
A1_032: Transkript der Gruppendiskussion zur Tutoriumsevaluation, Sommersemester 2012 
A1_033: Übersicht über die Evaluationsergebnisse, Sommersemester 2012 
A1_034: Konsequenzen aus den Evaluationsergebnissen für das Tutorium, Sommersemester 
2012 
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A1_035: Protokoll der Klausurtagung zur Weiterentwicklung des Projekts, Sommersemester 
2012 
A1_036: Seminarplan für das Wintersemester 2012 
A1_037: Gesprächsprotokoll 
A1_038: Protokoll der Teamsitzung vom 21.01.2013  
A1_039: Protokoll der Teamsitzung vom 10.12.2012  
A1_040: Protokoll der Teamsitzung vom 17.12.2012 
A1_041: Protokoll der Teamsitzung vom 20.02.2013  
A1_042: Protokoll der Teamsitzung vom 18.03. 
A1_043: Protokoll der Teamsitzung vom 15.04.2013  
A1_044: Aufgabenstellung zur Erarbeitung eines ‚Gruppencodex‘ beim ersten Präsenztreffen, 
Sommersemester 2013 
A1_045: Semesterplan des Blended-Learning-Tutoriums, Sommersemester 2013 
A1_046: Evaluation des Tutoriums 2013: Befragung zur Basisaufgabe normative 
Medienpädagogik 









A2_001: Die Entwicklung der Interviewleitfäden vor und während der Datenerhebung im 
Überblick 




















A2_022: Interview01_Interviewleitfaden_Jahrgang03 (letztlich für die Erhebung der ersten 
beiden Interviews in der ersten Welle in Jg. 03 verwendeter Leitfaden) 
A2_023: Interview01_Interviewleitfaden_ueberarbeitet_Justus (für das letzte Interview der ersten 













A3_001: Forschungstagebuch (anonymisiert) 
A3_002: 2012_07_24_Forschungstagebuch_Sitzungsformular 
A3_003: 2012_11_28_Forschungstagebuch_Sitzungsformular 










B1_003: 2011_10_21_Interview01_Inhaltsrekonstruktion_Gerda (Inhaltsrekonstruktion direkt 





























B2_002: 00_Willkommen (Ordner) 
• Hilfe-Feedback-Forum (30 Threads teilweise mit Anhängen) 
• Nachrichtenforum (42 Threads teilweise mit Anhängen) 
• Sowie weitere Dateien für die generelle Orientierung der neuen TutorInnen (z.B. 
Präsentation zur Projektvorstellung, Seminarplan, Grundlagentexte) 
B2_003: 01_Forenspiel (Ordner):  
• Forum mit zwei Threads 
B2_004: 02_Grundlagen_der_Didaktik (Ordner):  
• Materialien aus der Einarbeitung der dritten Studierendenkohorte in theoretische 
Grundlagen der Didaktik (z.B. Literaturdatenbank, Präsentation) 
B2_005: 03_Theorieschwerpunkte (Ordner):  
• Materialien aus der arbeitsteiligen Einarbeitung der Studierenden des dritten Jahrgangs 
in verschiedene Theorieschwerpunkte (Lerntheorien, Online-Kommunikation, 
Medienkompetenz) sowie der gegenseitigen Präsentation dieser Schwerpunkte 
B2_006: 04_Analyse_Tutorien (Ordner):  
• Materialien aus der Analyse der früheren Tutorien durch die dritte Studierendenkohorte 
(z.B. Liste mit Analysekriterien, Forumsdiskussion) 
B2_007: 05_Planung_des_Tutoriums (Ordner) 
• Forum_Drehbuchentwicklung (Ordner): (25 Threads teilweise mit Anhängen) 
• Texte_BT (Ordner): Literaturvorschläge zum Thema ‚bildungstechnologische 
Medienpädagogik‘  
• Wiki_Planung (Ordner): Wiki zur Gesamtplanung des Tutoriums 
• Wiki_ToDo (Ordner): Wiki-Seite mit einer Aufgabenliste für die Planung des Tutoriums 
• Weitere einzelne Dateien zur Planung des Tutoriums 
B2_008: 06_Sonstiges (Ordner) 
• Posterentwürfe zur Projektvorstellung 
• Dateien zur Erprobung des moodle-Werkzeugs ‚Befragung‘ 
B2_009: 07_Evaluation (Ordner) 
• Datenbank_Evaluationsmaterialien (Ordner): (17 Einträge) 
• Forum_Evaluation (Ordner): (2 Threads mit Anhängen) 
• Wiki_Evaluation (Ordner): Wiki mit den Planungen und Ideensammlungen zur 
Evaluation sowie der Planung einzelner Evaluationsinstrumente 
• Wiki_Reflexionstabelle (Ordner): Wiki-Seite mit einer Tabelle, in der die TutorInnen 
des dritten Jahrgangs während der Durchführung des Tutoriums ihre Erfahrungen in 
Bezug auf verschiedene Fragestellungen reflektierten (aufgrund des Umfangs der 
Tabelle bietet sich die Betrachtung der html-Datei in einem Webbrowser an) 
• Weitere Dateien zur Evaluation 
B2_010: 08_Durchfuehrung (Ordner) 
• Forum_Fragen (Ordner): (18 Threads, teilweise mit Anhängen) 
• Fotos_Postercafe (Ordner): Fotos von Plakaten, die die TutoriumsteilnehmerInnen beim 
3. Präsenztreffen zur Reflexion des E-Learnings erstellt haben  
• Wiki_Teilnehmerliste (Ordner) 
• Weitere Dateien aus der Durchführung des Tutoriums 
B2_011: 09_ArchivTutorium (Ordner) 
• 09_ArchivTutorium_GrafikJMS: in einem früheren Tutorium verwendete Grafik zu den 
Institutionen des Jugendmedienschutzes 
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B2_012: 10_EinfuehrungNeueTutorInnen (Ordner) 










B3_003: 01_Evaluationsforum (Ordner): Forum zur Evaluation der Vorlesung während der 
Orientierungsphase des Tutoriums 2012 (zwei Threads) 
B3_004: 01_Hilfeforum (Ordner): Forum zur technischen und organisatorischen Unterstützung 
der TeilnehmerInnen während der Orientierungsphase des Tutoriums 2012 (ein Thread) 
B3_005: 01_Nachrichtenforum (Ordner): Forum für Ankündigungen der TutorInnen während der 
Orientierungsphase des Tutoriums 2012 (vier Threads) 
B3_006: 01_WichtigeInformationen (Ordner): Wiki mit wichtigen Informationen zum Tutorium, 
den Vertiefungsgebieten und den Aufgabentypen 
B3_007: 02_Einstieg_BT (Ordner): Materialien zur Aufgabe ‚Einstieg in die 
Bildungstechnologische Medienpädagogik‘ (Grundlagentext, Aufgabenstellung, eingereichte 
Lösungen) während der Orientierungsphase des Tutoriums 2012 
B3_008: 02_Erwartungsbogen (Ordner): Fragebogen und Einreichungen des Erwartungsbogens 
(nur aggregierte Antworten, Einzelantworten sensibel) 
B3_009: 03_Basisaufgabe_BT_These1 (Ordner): Aufgabenstellung zur Reflexion des E-
Learnings (nur für Kopie im Anfangskurs des Tutoriums hinterlegt) 
B3_010: 03_Basisaufgabe_HMP (Ordner): Aufgabenstellung für die Basisaufgabe 
Handlungsorientierte Medienpädagogik (nur für Kopie im Anfangskurs des Tutoriums hinterlegt) 
B3_011: 03_Basisaufgabe_NMP (Ordner): Aufgabenstellung und Grundlagentext für die 













B4_003: 01_Evaluationsforum (Ordner): (11 Threads) 
B4_004: 01_Hilfeforum (Ordner): (16 Threads, teilweise mit Anhängen) 
B4_005: 01_Nachrichtenforum (Ordner (10 Threads, teilweise mit Anhang) 
B4_006: 01_WichtigeInformationen (Ordner): Wiki zu grundlegenden Informationen zum 
Tutorium (Technik, Aufgabenformen, Arbeitsweise, Regeln) 
B4_007: 02_Gruppeneinteilung (Ordner): Wiki-Seite mit der Einteilung der Gruppen für die 
Vertiefungsarbeit 
B4_008: 02_Kennenlernforum (Ordner): (3 Threads) 
B4_009: 03_Basisaufgabe_BT (Ordner): Materialien (Aufgabenstellungen, Thesen) zur 
Basisaufgabe ‚bildungstechnologische Medienpädagogik‘, sowie Aufgabenlösungen 
B4_010: 03_Basisaufgabe_HMP (Ordner): Materialien (Aufgabenstellungen, Grundlagentexte) 
zur Basisaufgabe ‚handlungsorientierte Medienpädagogik‘, sowie Aufgabenlösungen 
B4_011: 03_Basisaufgaben_NMP (Ordner): Materialien (Aufgabenstellungen, Grundlagentexte) 
zu den Basisaufgaben ‚normative Medienpädagogik‘, sowie Aufgabenlösungen 
B4_012: 04_Evaluation_Vertiefung_FO (Ordner): Materialien zur Evaluation (Befragung) des 
Vertiefungsbereichs ‚medienpädagogische Forschung‘ 
B4_013: 05_Vertiefung_Teil1_1A (Ordner): Materialien zum ersten Teil (Textarbeit und 
Abstract) der Theorieaufgaben im Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische 
Forschung‘ (Aufgabenstellung, Grundlagentexte, Einreichungen) 
B4_014: 05_Vertiefung_Teil1_1B (Ordner): Materialien zum zweiten Teil (Gruppenarbeit 
Forschungsethik) der Theorieaufgaben im Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische 
Forschung‘ (Aufgabenstellungen, Grundlagentexte, Diskussionsforen, Wiki-Einträge der 
Gruppen) 
B4_015: 05_Vertiefung_Teil1_1C (Ordner): Materialien zum dritten Teil (Quiz Forschungsethik) 
der Theorieaufgaben im Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische Forschung‘ (Quiz-Vorschau, 
Einreichungen) 
B4_016: 06_Vertiefung_Teil2_2A (Ordner): Materialien zum ersten Teil (Fragen an Projekt) der 
Projektanalyse im Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische Forschung‘ (Aufgabenstellung, 
Informationsmaterialien, Forendiskussionen de Gruppen, Einreichungen) 
B4_017: 06_Vertiefung_Teil2_2B (Ordner): Materialien zum zweiten Teil (Projektbeurteilung) 
der Projektanalyse im Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische Forschung‘ (Aufgabenstellung, 
Forendiskussionen und Wiki-Beiträge der Gruppen) 
B4_018: 07_Vertiefung_Teil2_3 (Ordner): Materialien zur Präsentationsaufgabe im 
Vertiefungsbereich ‚medienpädagogische Forschung‘ (Aufgabenstellung, Einreichungen, Forum 
der Präsentationsgruppe) 
 























(Überblicksdokument und 3 codierte Materialien) 
C1_007: ASK01_JG03_001_PerspektivplanungVertiefungForschung (Überblicksdokument und 
42 codierte Materialien) 
C1_008: ASK01_JG03_002_PerspektivplanungTutoriumGesamt (Überblicksdokument und 85 
codierte Materialien) 
C1_009: ASK01_JG03_003_PerspektivplanungEinarbeitungNeueTutorInnen 
(Überblicksdokument und 12 codierte Materialien) 
C1_010: ASK01_JG03_004_PerspektivplanungVertiefungNMP (Überblicksdokument und 45 
codierte Materialien) 
C1_011: ASK01_JG03_005_PerspektivplanungVertiefungHMP (Überblicksdokument und 44 
codierte Materialien) 
C1_012: ASK01_JG03_006_PerspektivplanungBT (Überblicksdokument und 42 codierte 
Materialien) 
C1_013: ASK01_JG04_001_PerspektivplanungTutoriumGesamt (Überblicksdokument und 10 
codierte Materialien) 
C1_014: ASK02_JG03_001_UmrissplanungBasisaufgabeForschung (Überblicksdokument und 
26 codierte Materialien) 
C1_015: ASK02_JG03_002_UmrissplanungVertiefungForschung_I_Prinzipien 
(Überblicksdokument und 19 codierte Materialien) 
C1_016: ASK02_JG03_003_UmrissplanungVertiefungForschung_II_Forschungsethik 
(Überblicksdokument und 21 codierte Materialien) 
C1_017: ASK02_JG03_004_UmrissplanungVertiefungForschung_III_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 20 codierte Materialien) 
C1_018: ASK02_JG03_005_Umrissplanung_erstesPT (Überblicksdokument und 28 codierte 
Materialien) 
C1_019: ASK02_JG03_006_UmrissplanungBasisNMP_GrundlagenNMP (Überblicksdokument 
und 21 codierte Materialien) 
C1_020: ASK02_JG03_007_UmrissplanungBasisNMP_JMS (Überblicksdokument und 24 
codierte Materialien) 
C1_021: ASK02_JG03_008_UmrissplanungVertiefungNMP_I_Grundlagen 
(Überblicksdokument und 17 codierte Materialien) 
C1_022: ASK02_JG03_009_UmrissplanungVertiefungNMP_II_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 17 codierte Materialien) 
C1_023: ASK02_JG03_010_UmrissplanungBasisHMP (Überblicksdokument und 26 codierte 
Materialien) 
C1_024: ASK02_JG03_011_UmrissplanungVertiefungHMP_I_Grundlagen 
(Überblicksdokument und 21 codierte Materialien) 
C1_025: ASK02_JG03_012_UmrissplanungVertiefungHMP_II_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 24 codierte Materialien) 
C1_026: ASK02_JG03_013_Umrissplanung_Orientierungsphase (Überblicksdokument und 24 
codierte Materialien) 
C1_027: ASK02_JG03_014_Umrissplanung_PT3 ( Überblicksdokument und 38 codierte 
Materialien) 
C1_028: ASK02_JG03_015_UmrissplanungBT (Überblicksdokument und 38 codierte 
Materialien) 
C1_029: ASK03_JG02_001_ProzessplanungEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument 
und 2 codierte Materialien) 
C1_030: ASK03_JG03_001_ProzessplanungBasisaufgabeForschung (Überblicksdokument und 
74 codierte Materialien) 
C1_031: ASK03_JG03_002_ProzessplanungVertiefungForschung_I_Prinzipien 
(Überblicksdokument und 44 codierte Materialien) 
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C1_032: ASK03_JG03_003_ProzessplanungVertiefungForschung_II_Forschungsethik 
(Überblicksdokument und 54 codierte Materialien) 
C1_033: ASK03_JG03_004_ProzessplanungVertiefungForschung_III_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 47 codierte Materialien) 
C1_034: ASK03_JG03_005_Prozessplanung_erstesPT (Überblicksdokument und 52 codierte 
Materialien) 
C1_035: ASK03_JG03_006_ProzessplanungBasisNMP_GrundlagenNMP (Überblicksdokument 
und 39 codierte Materialien) 
C1_036: ASK03_JG03_007_ProzessplanungBasisNMP_JMS (Überblicksdokument und 39 
codierte Materialien) 
C1_037: ASK03_JG03_008_ProzessplanungVertiefungNMP_I_Grundlagen 
(Überblicksdokument und 40 codierte Materialien) 
C1_038: ASK03_JG03_009_ProzessplanungVertiefungNMP_II_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 41 codierte Materialien) 
C1_039: ASK03_JG03_010_ProzessplanungBasisHMP (Überblicksdokument und 58 codierte 
Materialien) 
C1_040: ASK03_JG03_011_ProzessplanungVertiefungHMP_I_Grundlagen 
(Überblicksdokument und 61 codierte Materialien) 
C1_041: ASK03_JG03_012_ProzessplanungVertiefungHMP_II_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 55 codierte Materialien) 
C1_042: ASK03_JG03_013_ProzessplanungEinarbeitungNeueTutorInnen_II_PlanungTutorium 
(Überblicksdokument und 4 codierte Materialien) 
C1_043: ASK03_JG03_014_ProzessplanungEinarbeitungNeueTutorInnen_I_Grundlagen 
(Überblicksdokument und 25 codierte Materialien) 
C1_044: ASK03_JG03_015_ProzessplanungOrientierungsphase (Überblicksdokument und 52 
codierte Materialien) 
C1_045: ASK03_JG03_016_ProzessplanungPT3 (Überblicksdokument und 56 codierte 
Materialien) 
C1_046: ASK03_JG03_017_ProzessplanungBT (Überblicksdokument und 44 codierte 
Materialien) 
C1_047: ASK04_JG02_001_BezGestEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument und 24 
codierte Materialien) 
C1_048: ASK04_JG03_001_BezGestVertiefungForschung_III_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 2 codierte Materialien) 
C1_049: ASK04_JG03_002_BezGestVertiefungForschung_gesamt (Überblicksdokument und 52 
codierte Materialien) 
C1_050: ASK04_JG03_003_BezGestVertiefungNMP (Überblicksdokument und 55 codierte 
Materialien) 
C1_051: ASK04_JG03_004_BezGestBasisNMP (Überblicksdokument und 24 codierte 
Materialien) 
C1_052: ASK04_JG03_005_BezGestVertiefungHMP (Überblicksdokument und 54 codierte 
Materialien) 
C1_053: ASK04_JG03_006_BezGestEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument und 3 
codierte Materialien) 
C1_054: ASK04_JG03_007_BezGestTutoriumOrientierungsphase (Überblicksdokument und 41 
codierte Materialien) 
C1_055: ASK04_JG03_008_BezGestPT1 (Überblicksdokument und 29 codierte Materialien) 
C1_056: ASK04_JG03_009_BezGestPT3 (Überblicksdokument und 8 codierte Materialien) 
C1_057: ASK05_JG02_001_DarstellenEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument und 
10 codierte Materialien) 
C1_058: ASK05_JG03_001_DarstellenBasisForschung (Überblicksdokument und 14 codierte 
Materialien) 
C1_059: ASK05_JG03_002_DarstellenBasisForschungsethik (Überblicksdokument und 12 
codierte Materialien) 
C1_060: ASK05_JG03_003_DarstellenVertiefungForschung_I_Prinzipien (Überblicksdokument 
und 11 codierte Materialien) 
C1_061: ASK05_JG03_004_DarstellenVertiefungForschung_II_Forschungsethik 
(Überblicksdokument und 11 codierte Materialien) 
C1_062: ASK05_JG03_005_DarstellenVertiefungForschung_III_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 13 codierte Materialien) 
C1_063: ASK05_JG03_006_DarstellenBasisNMP_GrundlagenNMP (Überblicksdokument und 
12 codierte Materialien) 
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C1_064: ASK05_JG03_007_DarstellenBasisNMP_JMS (Überblicksdokument und 14 codierte 
Materialien) 
C1_065: ASK05_JG03_008_DarstellenVertiefungNMP_I_Grundlagen (Überblicksdokument und 
12 codierte Materialien) 
C1_066: ASK05_JG03_009_DarstellenVertiefungNMP_II_Projektanalyse (Überblicksdokument 
und 10 codierte Materialien) 
C1_067: ASK05_JG03_010_DarstellenBasisHMP (Überblicksdokument und 9 codierte 
Materialien) 
C1_068: ASK05_JG03_011_DarstellenVertiefungHMP_I_Grundlagen (Überblicksdokument und 
12 codierte Materialien) 
C1_069: ASK05_JG03_012_DarstellenVertiefungHMP_II_Projektanalyse (Überblicksdokument 
und 19 codierte Materialien) 
C1_070: ASK05_JG03_013_DarstellenTutoriumOrientierungsphase (Überblicksdokument und 
25 codierte Materialien) 
C1_071: ASK05_JG03_014_DarstellenPT1 (Überblicksdokument und 27 codierte Materialien) 
C1_072: ASK05_JG03_015_DarstellenEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument und 9 
codierte Materialien) 
C1_073: ASK05_JG03_016_DarstellenBT (Überblicksdokument und 27 codierte Materialien) 
C1_074: ASK05_JG03_017_DarstellenPT3 (Überblicksdokument und 6 codierte Materialien) 
C1_075: ASK06_JG02_001_VermittelnDidaktischeGrundlagen_Tutoreneinfuehrung 
(Überblicksdokument) 
C1_076: ASK06_JG02_002_VermittelnEinarbeitungNeueTutorInnen (Überblicksdokument und 
55 codierte Materialien) 
C1_077: ASK06_JG03_001_VermittelnBasisForschung (Überblicksdokument und 80 codierte 
Materialien) 
C1_078: ASK06_JG03_002_VermittelnBasisForschungsethik (Überblicksdokument und 84 
codierte Materialien) 
C1_079: ASK06_JG03_003_VermittelnVertiefungForschung_I_Prinzipien (Überblicksdokument 
und 57 codierte Materialien) 
C1_080: ASK06_JG03_004_VermittelnVertiefungForschung_II_Forschungsethik 
(Überblicksdokument und 57 codierte Materialien) 
C1_081: ASK06_JG03_005_VermittelnVertiefungForschung_III_Projektanalyse 
(Überblicksdokument und 61 codierte Materialien) 
C1_082: ASK06_JG03_006_VermittelnBasisNMP_GrundlagenNMP (Überblicksdokument und 
38 codierte Materialien) 
C1_083: ASK06_JG03_007_VermittelnBasisNMP_JMS (Überblicksdokument und 41 codierte 
Materialien) 
C1_084: ASK06_JG03_008_VermittelnVertiefungNMP_I_Grundlagen (Überblicksdokument und 
65 codierte Materialien) 
C1_085: ASK06_JG03_009_VermittelnVertiefungNMP_II_Projektanalyse (Überblicksdokument 
und 63 codierte Materialien) 
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